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1 Johdanto 
Lukion opetussuunnitelman perusteet (1994) asettaa lukio-opiskelun yleisten 
tavoitteiden lisäksi tavoitteet myös lukion uskonnonopetukselle ja edelleen lukion 
uskonnonopetuksen etiikan kurssille. Opetussuunnitelman tavoitteiden lisäksi 
myös opettajalla on omat tiedostetut ja tiedostamattomat tavoitteensa kurssilla. 
Tämä tutkimus keskittyy opiskelijoiden näkökulmaan – heidän odotuksiinsa ja 
niiden toteutumiseen lukion uskonnonopetuksen etiikan kurssilla. Paikoin 
opiskelijoiden odotuksia ja niiden toteutumista verrataan opetussuunnitelman 
sisältöihin ja tutkimuksiin opettajan ajattelusta ja vaikutuksesta. 
Tutkimusjoukoksi valittiin kahden lukion etiikan kurssit. Opiskelijoiden 
odotuksia tutkittiin pyytämällä opiskelijoita kirjoittamaan odotuksistaan alkavalla 
kurssilla. Tutkija ohjeisti opiskelijat tehtävään ja antoi ohjeen myös kirjallisena. 
Odotusten toteutumisen tutkimista varten laadittiin kurssin lopussa uudet 
kirjoitelmat vastaavalla rakenteella. Tutkimusaineiston 105 kirjoitelmaa 
analysoitiin teoriaohjaavalla sisällönanalyysilla.  
Uskonnonopetus on jälkimodernissa yhteiskunnassa taistellut alati 
olemassaolostaan ja olemuksestaan. Uskonnonopetuksen tarvetta ja luonnetta on 
pohdittu niin yksilön kuin yhteiskunnankin tasolla. Opiskelijoiden odotukset 
liittyvät opiskelijoiden kokemuksiin uskonnonopetuksesta ja sen tarpeellisuudesta. 
Etiikan kurssi on yksi kolmesta pakollisesta uskonnon kurssista, joten sen 
tutkiminen ilmentää osaltaan opiskelijoiden suhtautumista uskonnonopetukseen. 
Tutkimuksen teoriatausta muodostuu etiikan opetuksesta ja 
motivaatiotutkimuksesta. Lukion opetussuunnitelman perusteiden (1994, 12−15) 
mukaan etiikan opiskelu ei rajoitu yhteen uskonnonkurssiin, vaan kattaa koko 
lukio-opiskelun. Eettinen kypsyys on kasvamista aikuisuuteen, vastuullisuuteen ja 
suvaitsevaisuuteen.  
Motivaatiotutkimus pyrkii selittämään ihmisen käyttäytymistä ja sen 
taustalla vaikuttavia syitä. Opiskelumotivaatiota on pidetty nykyisen 
motivaatiotutkimuksen ytimessä. Yhdysvaltalainen motivaatiotutkija Pintrich 
ihmetteli, miksi toiset oppivat ja menestyvät koulussa, kun toiset tuskastelevat ja 
kamppailevat selviytyäkseen kursseilla. Pintrich keskittyi opiskelumotivaatioon ja 
pyrki kohdentamaan ja soveltamaan yleisen motivaatiotutkimuksen tuloksia 
luokkaympäristöön.  
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Pintrich selvitti opiskelijan omien uskomusten suhdetta motivaatioon, 
motivaation suhdetta käyttäytymiseen, käyttäytymisen vaikutusta 
oppimistuloksiin ja edelleen oppimistulosten vaikutusta tuleviin uskomuksiin ja 
motivaatioon. Uskomukset luokiteltiin arvoon, tavoitteisiin, pystyvyyteen ja 
kontrolliin liittyviin uskomuksiin, joilla kaikilla oli oma vaikutuksensa 
opiskelumotivaatioon, ja sitä kautta myös oppimistuloksiin. (Pintrich 2003; 
Pintrich, Marx & Boyle 1993)  
Toinen yhdysvaltalainen motivaatiotutkija Weiner kehitti motivaation 
attribuutioteoriaa kasvatustieteelliseen suuntaan. Attribuutioteoria tutkii ihmisen 
antamaa selitystä toisten henkilöiden toiminnasta ja omasta onnistumisesta tai 
epäonnistumisesta. Tässä tutkimuksessa attribuutioteoriaa sovelletaan 
opiskelijoiden antamiin selityksiin omasta onnistumisesta ja epäonnistumisesta 
kurssilla. Tällaisia selityksiä ovat käsitykset omasta kyvykkyydestä, hetkellisestä 
ja pitkäkestoisesta tehokkuudesta, tehtävän luonteesta, sisäisestä motivaatiosta, 
opettajan pätevyydestä, mielialasta ja onnesta. (Weiner 1992; 2000) 
Aiemmin tapahtuneiden asioiden pohjalta yksilö olettaa erilaisten 
kausaalisuhteiden olemassaolon. Oletetut kausaalisuhteet, kausaaliattribuutit, 
vaikuttavat valintaan, intensiteettiin ja sinnikkyyteen, jotka puolestaan vaikuttavat 
suorituksiin ja tuloksiin. Menneiden onnistumisten ja epäonnistumisten pohjalta 
muodostuvat menestysodotukset tulevalle toiminnalle. Menneen opiskelun ja 
menneiden uskontokurssien pohjalta opiskelijat muodostavat 
menestysodotuksensa etiikan kurssille. Vastaavasti etiikan kurssi vaikuttaa 
tulevien menestysodotusten muotoutumiseen. (Weiner 1992, 253−270) 
Opiskelijoiden odotusten muodostumiseen vaikuttavat useat tekijät. 
Pintrichin ym. malli tarjoaa mahdollisuuden näiden tekijöiden luokittelemiseen. 
Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden odotuksia ja niiden toteutumista tullaan 
vertaamaan Pintrichin ja Weinerin tutkimuksiin opiskelijan ajattelusta. Kurssin 
alussa kerätty aineisto kertoo lähtömotivaatiosta kurssille, kun taas kurssin 
päättyessä kerätty aineisto kertoo motivaation vaikutuksesta toimintaan ja 
oppimistuloksiin. Opiskelijoiden maailmaan tutustuminen auttaa 
uskonnonopettajia kurssin suunnittelussa ja toteutuksessa. 
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2 Etiikan opetus lukiossa 
2.1 Etiikka osana lukio-opetusta 
Etiikka on kuulunut koulujen opetussuunnitelmaan jo 1600-luvulta alkaen, 
jolloin se luokiteltiin filosofiseksi aineeksi. Uskonnonopetusuudistuksissa 1850-
luvulla etiikan opetusvastuu siirtyi ensin yliopiston puolella filosofian lehtorilta 
teologian lehtorille, ja pian sen jälkeen vastaava muutos tapahtui myös koulussa. 
Vuonna 1856 koulujärjestys määräsi kristillisen uskon- ja siveysopin lukion 
oppiaineeksi. (Iisalo 1968, 222−223)  
Lukion opetussuunnitelman perusteet (1994, 87) esittelee uskontojen 
opetuksen yleistavoitteina monipuolisen ja katsomuksellisen yleissivistyksen 
saavuttamisen. Omaan uskontoon ja sen kulttuuriperintöön perehdytään 
uskontokunnan sekä yksilöllisten tarpeiden mukaisesti, jotta saataisiin virikkeitä 
henkilökohtaisen elämänkatsomuksen muotoutumiseen. Muihin uskontoihin ja 
maailmankatsomuksiin tutustuminen opettaa kunnioittamaan ja tulemaan toimeen 
eri tavoin ajattelevien ihmisten kanssa monikulttuurisessa yhteiskunnassa. 
Uskonnonopetuksen tavoitteena on tukea vastuullista elämänasennetta, jotta 
opiskelija voi tehdä vastuullisia arvovalintoja ja vaikuttaa ympäristöönsä. (LOPS 
1994, 87) 
Uskonnonopetuksen etiikan kurssin nimi opetussuunnitelmassa on Ihmisen 
hyvä ja paha. Etiikan kurssi on yksi kolmesta pakollisesta uskonnon kurssista. 
Kurssin aiheita ovat kristillisen etiikan sisältö ja sen raamatullinen perusta, 
opiskelijoille läheiset yksilö- ja yhteiskuntaeettiset sekä maailmanlaajuiset 
kysymykset ja etiikka tieteenä. (LOPS 1994, 88). Uskonnonopettaja Tiilikaisen 
(1998, 283−285) mukaan jo kurssin otsikointi sisältää ajatuksen, että kristillinen 
etiikka on inhimillistä etiikkaa. Ennen painopiste oli erilaisten oppilaslähtöisten 
ongelmien sovittamisessa eettisiin ratkaisumalleihin, nyt eettisiä ratkaisumalleja 
sovitetaan erilaisiin ongelmiin. Tiilikainen pitää etiikan opiskelun tavoitteena 
sisäisten eettisten ja moraalisten ratkaisujen ja toimintamallien oivaltamista. 
(Tiilikainen 1998, 283−285) 
Kristillinen etiikka pohjautuu Raamattuun, mutta normatiivisia ohjeita 
Raamattu ei eri elämäntilanteisiin tarjoa. Etiikan opetuksessa tämä tarkoittaa 
dialogia nykypäivän moraaliongelmien ja Raamatun periaatteiden välillä. 
(Tiilikainen 1998, 285−286). Länsimaisen etiikan historia on paljolti kristillisen 
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etiikan historiaa, joten länsimaista etiikkaa ei voida ymmärtää tuntematta 
kristillistä etiikkaa (Hallamaa 1998, 101). 
Etiikan opetuksen nykytilaa pohtiessa voitaisiin Tiilikaisen (1998, 283−284) 
mukaan jokaisen oppiaineen yhteydessä perehtyä sille ominaisiin eettisiin 
kysymyksiin: luonnontieteissä käsiteltäisiin ihmisen ja luonnon välisiä 
kysymyksiä, kieltenopiskelussa kansainvälisen etiikan ongelmia jne. Tämä 
toteutuu osittain nykyisessä lukiossa, mutta useammin toteutuu kuitenkin 
käytäntö, jossa eri aineissa hankittuja tietoja voidaan käyttää eettisten ja 
moraalisten ongelmien pohtimiseen ja ratkaisemiseen nimenomaan 
uskonnonopetuksen etiikan kurssilla. (Tiilikainen 1998, 283−284) 
LOPS (1994, 91) mainitsee elämänkatsomustiedon perustana 
ihmisoikeusetiikan ja tavoitteena välineiden tarjoamisen eettisten kysymysten 
ratkaisemiseen. Filosofian opetuksen tavoitteena on vaihtoehtoisten ratkaisujen 
hahmottaminen yksilö- ja yhteiskuntaetiikassa. Pakollisella kurssilla käsitellään 
oikeudenmukaisuutta ja syventävillä kursseilla eurooppalaisen filosofian etiikan 
pääsuuntauksia. (LOPS 1994, 93−94). Moniarvoisessa yhteiskunnassa eettistä 
kasvatusta tarkastellaan yhteiskunnan säätelemien kasvatustehtävien ja  
-tavoitteiden puitteissa. (Tiilikainen 1998, 283−284) 
Eettisten kysymysten pohdinta on osa lukio-opiskelua. Lukio-opiskelun 
yleistavoitteiksi on määritelty yleissivistys, opiskeluvalmiuksien kehittyminen ja 
aikuisuuteen kypsyminen. Osana yleissivistystä määritellään eettinen herkkyys, 
johon liittyy kyky tarkastella asioita eri näkökulmista. Opiskeluvalmiuksien 
kehittymisessä korostetaan opiskelijan omaa roolia oppimisessa. Opiskelijan tulisi 
saada vastuuta työtapojen valinnasta voidakseen työskennellä mahdollisimman 
hyvin. Opetuksen tehtävänä on tarjota yksilölle suotuisat oppimismahdollisuudet 
ja synnyttää myönteinen oppimishalu. Opettajan rooli korostuu itsenäiseen 
opiskeluun ja tiedonhakuun ohjaamisessa ja tukemisessa. Kasvatustyössä pyritään 
tukemaan opiskelijoiden itsetuntoa, jotta oppimishalu säilyisi ja tavoitteet 
saavutettaisiin. Osana aikuisuuteen kypsymistä nähdään eettisen vastuullisuuden 
kehittyminen. Koulun tehtävänä on tukea opiskelijan yksilöllistä kasvua, jolloin 
opiskelija voi suuntautua itselleen tärkeisiin ja kiinnostaviin opintoihin. (LOPS 
1994, 12−15) 
Opetussuunnitelman mukaan arvioinnin tehtävä on antaa opiskelijalle 
palautetta opintojen edistymisestä ja oppimistuloksista. Arvostelu on yksi 
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arvioinnin tulos. Arvostelu perustuu kirjallisiin kokeisiin, jatkuvaan 
havainnointiin ja opiskelijan tuotosten arviointiin. (LOPS 1994, 28). Tiilikainen 
(1998, 287−290) pitää kurssin arvioimista ongelmallisena. Eettisen 
argumentaation ja sitä seuraavan toiminnan vastaavuus on toivottavaa, mutta sitä 
on vaikea mitata. Eettinen kasvaminen ja argumentaatiokyvyn kehittyminen 
saattavat jäädä loppukokeessa huomaamatta, jos kokeessa mitataan tiedollisia 
valmiuksia. Jatkuvaan näyttöön perustuvan arvioinnin hankaluutena on opettajan 
subjektiivisuus ja oppilaiden todellisen osallistumisen arvioiminen. (Tiilikainen 
1998, 287−290) 
2.2 Lukion uskonnonopetukseen liittyvät tutkimukset 
Lamminaho (2004) tutki lukion uskonnonopettajien etiikan kurssin 
tavoitteita ja pedagogisen ajattelun laatua haastattelemalla 12 pääkaupunkiseudun 
uskonnonopettajaa. Lamminaho jakoi opetussuunnitelman lukiolle määrittelemien 
tehtävien ja arvoperustan pohjalta tavoitteet viiteen tavoitealueeseen: (1) 
opiskeluvalmiuksien kehittäminen, (2) aikuisuuteen kypsyminen, (3) kulttuuri-
identiteetin selkeyttäminen, (4) erilaisuuden kohtaaminen ja (5) psyykkisen ja 
sosiaalisen hyvinvoinnin edistäminen. Näistä ensimmäiset kaksi luokkaa 
esiintyivät tutkimusaineistossa useimmin. 
Lamminaho tutki myös kurssin opettajien kokemuksia kurssin onnistumisista 
ja vaikeuksista. Onnistuneimpina tilanteina opettajat pitivät vuorovaikutuksen 
syntymistä, aktiivisuuteen ohjausta ja opiskelijoiden ajattelun kehittymistä. 
Vaikeimmat tilanteet liittyivät vuorovaikutukseen, suvaitsemattomuuteen ja 
ongelmatilanteisiin. Opettajat tuskailivat myös uskonnon ja filosofian etiikan 
kurssien vastaavuutta ja oikeiden ratkaisujen puuttumista eettisissä kysymyksissä.  
Opettajan pedagogisen ajattelun laatua tutkittiin pedagogisen ajattelun 
tasomallin avulla. Tasomalli jakaa ajattelun toiminta-, objektiteoria- ja 
metateoriatasoihin. Puolet opettajista sijoittuivat toimintatasolle, jossa keskeistä 
on käytännöllisyys ja opetuksen sujuvuus. Objektiteoriatason opettajat 
perustelivat ratkaisujaan opetussuunnitelmalla, didaktisilla ratkaisuilla ja 
konstruktivistisella oppimiskäsityksellä. Metateoriatasolla tarkasteltiin teoreettisia 
malleja laajemmassa kontekstissa ja pohdittiin syvällisesti uskonnon olemusta. 
Tala (2002) tutki lukiolaisten nuorten identifioimia moraaliongelmia sekä 
käsityksiä uskonnonopetukseen kuuluvasta etiikan kurssista. Tämän tutkimuksen 
kannalta huomio kiinnittyy käsityksiin etiikan kurssista. Tutkimusjoukkona olleet 
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16 lukiolaista pitivät kurssin aikana viikon päiväkirjaa omista moraalisista 
pohdinnoistaan. Kirjallisen aineiston lisäksi Tala haastatteli opiskelijoita heidän 
käsityksistään etiikan kurssista. Käsitykset jaettiin viiteen kategoriaan: (1) etiikan 
kurssi keskustelukurssina, (2) oppisisällön vaikutus käsityksiin ja kokemuksiin 
kurssista, (3) opettajan merkitys, (4) etiikan kurssi uskonnonkurssina ja (5) 
vapaamuotoinen kurssi ja kurssi muiden joukossa.  
Keskustelukurssilla viitattiin kurssin yleiseen työmuotoon. Keskustelua 
pidettiin pääosin myönteisenä, mutta keskustelun epätasaista jakaantumista 
ryhmän kesken kritisoitiin. Osa näki keskustelun itseisarvona, eikä käsittänyt sen 
merkitystä. Näiden opiskelijoiden osalta keskustelu jäi mielipiteiden tasolle. 
Hyvän ilmapiirin ansiosta keskusteluissa ei hetkellisestä kiivaudesta huolimatta 
leimattu muita opiskelijoita. Vastaavia keskusteluja vastaavista aiheista oli käyty 
jo aikaisemmin filosofian kurssilla, minkä seurauksena opiskelijat suhtautuivat 
keskustelujen toistumiseen kielteisesti. 
Oppisisällön mielekkyys oli yhteydessä kiinnostukseen kurssin 
toteutustavasta. Suhtautuminen kurssilla käsiteltyihin aiheisiin vaihteli paljon 
yksilöstä riippuen. Tätä selitettiin opiskelijoiden erilaisilla valmiuksilla kohdata 
eettisiä ongelmia. Toiset kaipasivat lisää teoriaa ja tietoa eettisten ongelmien 
käsittelyyn, kun toiset pitivät ”itsestään selvistä” asioista keskusteltaessa teorioita 
turhina. Eettisten ongelmien samankaltaisuus ja toisto turhautti opiskelijoita. 
Seksuaalietiikka oli jäänyt mieliin kiinnostavana, koska aihetta oli käsitetty 
vierailijan johdolla. Oppisisällöt koettiin mielekkäiksi, jos ne koskivat 
opiskelijoiden omaa elämää, olivat tavanomaisesta poikkeavia tai elämyksellisesti 
toteutettuja. Oppisisältöjä ei koettu mielekkäiksi, jos opiskelijoilla ei ollut 
kosketuspintaa kyseiseen aiheeseen tai aihe oli jo entuudestaan tuttu. 
Opettajan merkitys suhtautumisessa uskontoon oppiaineena oli merkittävä. 
Opettajan aktiivisuutta keskusteluissa sekä kiitettiin että kritisoitiin. Kritiikki 
kohdistui opettajan esittämiin vahvoihin mielipiteisiin. Opettajan omat arvot 
välittyivät opiskelijoille. Etiikan kurssi koettiin muita uskonnonkursseja 
kiinnostavammaksi sisällön ja toteutuksen vuoksi. Opiskelijat arvostivat myös 
kristinuskon vähäistä merkitystä kurssilla. Kielteisenä koettiin sekä kurssin asema 
osana muuta uskonnonopetusta että kurssin läheinen yhteys filosofian etiikan 
kurssiin. Kurssin sisällöllinen epäselvyys herätti ärtymystä opiskelijoissa.  
Viimeisenä kategoriana Tala mainitsee vapaamuotoisuuden, johon liittyy 
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mahdollisuus ottaa osaa opetukseen, mutta myös mahdollisuus selvitä kurssista 
mahdollisimman helpolla ilman tavanomaisia koulurutiineja. Kurssin helppous 
nousi joillakin opiskelijoilla kurssin itseisarvoksi. 
Niemelä (1998) tutki opettajan ja opiskelijoiden perspektiivejä ja niiden 
vastavuoroisuutta lukion uskonnontunnilla. Tämän tutkimuksen kannalta 
kiinnostus kohdistuu opiskelijoiden perspektiiviin, johon liittyvät käsitykset 
uskonnonopetuksen luonteesta ja merkityksestä sekä uskonnonopettajasta, 
tilannetulkinnat oppitunnin aikana ja tilanneorientaatiot. Opiskelijoiden 
perspektiiviä tutkittiin kyselylomakkein ja stimulated recall -menetelmää käyttäen 
haastattelemalla opiskelijoita videoitua oppituntia katsellessa. Niemelän tutkimus 
oli tapaustutkimus yhdestä ainoasta uskonnontunnista kirkkohistorian kurssilta, 
mutta opiskelijoiden perspektiivit antoivat kuvan myös yleisestä suhtautumisesta 
uskonnonopetukseen. 
Keskeisenä tutkimustuloksena opiskelijoiden perspektiiveistä Niemelä 
(1998, 55) mainitsee erilaiset käsitykset ja tulkinnan opiskelijoiden välillä. 
Opiskelijat eivät yleisesti pitäneet uskontoa erityisen mukavana tai kiinnostavana 
oppiaineena. Muutamat motivoituneet opiskelijat tosin kokivat aineen tärkeäksi, 
kiinnostavaksi ja mukavaksi, ja he myös menestyivät muita paremmin. Uskonnon 
merkitys nähtiin yleissivistävänä oppiaineena, josta oli mahdollista saada myös 
tukea omalle uskolle ja ajattelulle. Monet kuitenkin epäilivät uskonnon opiskelun 
hyödyllisyyttä tulevaisuutensa kannalta. (Niemelä 1998, 55-60) 
Opiskelijoiden intentiot jakautuivat kolmeen ryhmään: (1) oppiminen, (2) 
arvosana ja (3) läpäisy. Tosin intentiot on mainittu kovin lyhyesti Niemelän 
tutkimuksessa. Opettajaan kohdistetut mielipiteet ja tunteet vaihtelivat ryhmän 
sisällä. Opiskelijat olisivat toivoneet työtapoihin enemmän vaihtelua: vähemmän 
luennointia, lisää ryhmätöitä ja keskusteluja ja selkeiden muistiinpanojen 
laatimista. Odotusten ja intentioiden erilaisuudesta syntyy Niemelän mukaan 
opettajalle ratkaistava haaste. (Niemelä 1998, 61-65) 
3 Motivaatio 
3.1 Motivaatiotutkimuksen tausta 
Motivaatiota on tutkittu paljon vuosien saatossa. Motivaatiosta on lukuisia 
eri osa-alueisiin keskittyviä teorioita, jotka aikanaan ovat olleet keskeisiä ja 
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kumouksellisia. Vanhat teoriat eivät katoa, vaan niitä korvataan ja täydennetään 
(Weiner 1992, 220). Opiskelumotivaatio erottuu motivaatiotutkimuksessa omaksi 
erityisalakseen. Nykyään monet tutkijat pitävät opiskelijoiden motivaatiota 
motivaatiotutkimuksen ytimenä (Pintrich, 2003, 667). 
Yhdysvaltalainen motivaatiotutkija Weiner käsittelee motivaatiotutkimuksen 
historiaa erilaisten metaforien kautta. Metaforat korostavat motivaatiotutkimuksen 
eri puolia ja vaihtelevat ajan hengen mukaan. (Weiner 1991, 920). 
Motivaatioteorioiden juuret ulottuvat Descartesin ja Darwinin johtopäätöksiin 
ihmisluonnosta. Descartes keksi metaforan, jonka mukaan eläimet käyttäytyvät 
kuin koneet. Darwin totesi ihmisten olevan eläimiä ja julisti ihmisten käyttäytyvän 
myös koneiden tavoin. Kone-metaforan tunnetuimpia esimerkkejä ovat Freudin 
psykoanalyyttinen teoria, erilaiset tarveteoriat ja Gestalt-psykologia. Tarveteoriat 
pohjaavat behaviorismiin ja Watsonin ajattelulle, jonka mukaan tietystä 
ärsykkeestä seuraa tietty reaktio. Gestalt-psykologian ja -motivaatiotutkimuksen 
lähtökohta oli, että ihmisen toimintaa tulee tarkkailla ja selittää kokonaisuutena, ei 
osiensa summana. Kone-metafora oli vallalla 1930-1955. (Weiner 1992, 17, 21, 
112−113, 153) 
Kognitiivisen psykologian mukana 1950-luvulla nousi käsitys ihmisestä 
jumalankaltaisena, rationaalisena ja kaikkitietävänä päätöksentekijänä. Tätä 
metaforaa edustavat Lewinin, Atkinsonin ja Rotterin odotusarvoteoriat, joiden 
mukaan toimintaa ohjaa tavoitteen arvo ja saavuttamisen todennäköisyys. Teoriat 
muistuttavat tarveteorioita, mutta tarpeiden sijaan puhutaan arvoista. (Weiner 
1992, 157; 161−162). Motivaation attribuutioteoria käsittää ihmisen tiedemiehenä, 
joka pyrkii selvittämään onnistumisen ja epäonnistumisen syitä. Ihmisen 
käyttäytymiseen vaikuttaa nautinnon tavoittelu ja vastenmielisyyden välttäminen. 
Attribuutioteoria kattaa monenlaisia teoreetikkoja ja teorioita. Yhteistä kaikille on 
kuitenkin käsitykset kausaalisuudesta. Metafora ihmisestä jumalankaltaisena 
päätöksentekijänä kuvasi teorioita 1960-luvulta 1980-luvulle. (Weiner 1992, 221; 
229−230, 291) 
Käsitys ihmisestä rationaalisena päättäjänä alkoi horjua 1980-luvulla, kun 
ihmisten todettiin toimivan usein vastoin parasta etuaan. Odotusarvo- ja 
attribuutioteorioiden katsottiin esittäneen siihen mennessä liian positiivisen kuvan 
ihmisen kapasiteetista ja mahdollisuuksista. Emotionaalisuuden nähtiin 
vaikuttavan arviointiin ja päätöksentekoon. Weiner nimesi tämän 
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tuomarimetaforaksi. Tuomarin tulee olla rationaalinen, mutta rangaistusta 
määrittäessä tunteet vaikuttavat päätöksentekoon. Tämä metafora sopii Weinerin 
attribuutioteoriaan, jossa tunteet vaikuttavat käyttäytymiseen. (Weiner 1991, 926; 
1992, 298−302, 341) 
Nykyinen motivaatiotutkimus kuvastaa osaltaan postmodernia aikaa; 
ehdottomuus universaalien tarpeiden ja kaikkien motivaatioon vaikuttavien 
tekijöiden tunnistamisessa on hylätty mahdottomana. Tilalle on noussut tavoite 
ymmärtää yksilöitä ja heidän käyttäytymiseensä vaikuttavia syitä. 
Yhdysvaltalainen opiskelijoiden motivaatioon erikoistunut, edesmennyt professori 
Pintrich piti tunteiden osuutta nykyajan keskeisenä lisänä ja täydentäjänä 
behaviorististen motivaatioteorioiden syrjäyttäneelle kognitiiviselle 
vallankumoukselle. (Pintrich 2003)  
Motivaatiotutkimuksen pyrkimys ymmärtää yksilöä oppimistilanteessa 
kokonaisvaltaisesti vastaa tutkimuksen tavoitteita opiskelijan odotusten 
tutkimisesta monipuolisesti. Motivaatiotutkimus liittää opiskelijoiden odotukset ja 
niiden toteutumisen osaksi suurta ja ajankohtaista kokonaisuutta.  
3.2 Keskeiset käsitteet 
Käsite motivaatio tulee latinan sanasta movere, liikuttaa (Ruohotie 1998, 
36−37), ja vastaa yksinkertaistetusti kysymykseen ”mikä liikuttaa yksilöä” 
(Pintrich 2003, 669). Jo 1950-luvulla motivaatio määriteltiin tarkemmin 
vastauksena useisiin kysymyksiin: miksi jokin toiminta aloitetaan, mistä toiminta 
saa voimaa, mikä ylläpitää sitä, mihin se suuntautuu, miksi loppuu ja minkälaisen 
reaktion se saa aikaan toimijassa. (Weiner 1992, 2). Weiner (1992, 17) määrittelee 
hieman yksinkertaistaen motivaation tarkoittavan ajattelun ja toiminnan syitä, 
jotka osoittavat, miksi toiminta syntyy, jatkuu ja loppuu.  
Tässä tutkimuksessa Weinerin määritelmää sovelletaan koulumaailmaan ja 
toimintaan etiikan kurssilla. Tutkimus pyrkii selventämään opiskelijoissa ja 
opiskelijoihin kurssin aikana vaikuttavia tekijöitä, joilla on yhteys heidän 
toimintaansa ja sen tuloksiin.  
Sisäisellä motivaatiolla tarkoitetaan henkilökohtaista kiinnostusta ja 
luontaista halua kyseessä olevaan toimintaan. Sisäisen motivaation käsitteen 
juuret ulottuvat Maslow’n (1970) 1950-luvulla kehittämään teoriaan 
tarvehierarkiasta ja itsensä toteuttamisen tarpeesta. Sisäisesti motivoituneet 
haluavat kehittää itseään ja toimia autonomisesti. (Ruohotie 1998, 37; Ryan & 
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Deci 2000, 69−70). Sisäiseen motivaatioon vaikuttavat myös läheisten ihmisten ja 
opettajan suhtautuminen ja tuki. Lukio-opetuksessa sisäisesti motivoitunut oppilas 
on kiinnostunut opetuksen sisällöstä sen itsensä vuoksi. (Gogné 2003, 202; Järvelä 
& Nurmivirta 1997, 215; Reeve ym. 2004, 158−185) 
Ulkoinen motivaatio on yhteydessä ulkoisiin palkkioihin tai rangaistuksiin. 
Tällöin on kyse alemman asteen tarpeiden tyydyttämisestä, kuten esimerkiksi 
kurssin suorittamisesta saadakseen tarpeeksi kursseja ylioppilastutkintoon. (Guay, 
Vallerand & Blanchard 2000, 176−178; Ruohotie 1998, 37−41). Kansanen (1997, 
39−40) pitää mahdollisena ulkoapäin lisätyn tavoitteellisuuden herättävän sisäistä 
motivaatiota, mutta useat tutkijat (Gogné 2003, 202, Ryan & Deci 2000, 69) 
olettavat vaikutuksen olevan yleensä käänteinen.  
Itsemääräytyvyysteorian (Self-Determination Theory, SDT) kehittäneet 
Ryan ja Deci (2000, 73) jakoivat motivoitumisen eri osiin itsemääräytyvyyden 
perusteella. Asteikon toisessa ääripäässä on toiminta, johon ei ole mitään 
motivaatiota ja toisessa sisäinen motivaatio. Keskimmäiset neljä osaa käsittelevät 
erilaisia välimuotoja, joissa toimijan ja ympäristön suhde muuttuu asteittain. 
(Ryan & Deci 2000, 73). Itsemääräytyvyysteoria on esimerkki nykytutkimuksesta, 
joka vastustaa ehdotonta kahtiajakoa ja mustavalkoista ajattelua ihmisen 
toiminnan selittämisessä. (Pintrich 2003, 679−680) 
Pintrich tutki motivaation ja suorituksen suhdetta. Hän piti motivaation 
kannalta olennaisena yksilön omaa ajattelua ja uskomuksia suhteestaan 
suorittamaansa toimintaan. Pintrich käytti motivaatioon vaikuttavista tekijöistä 
nimitystä motivaatiouskomukset (motivational beliefs). Motivaatiouskomukset 
eriteltiin sisältönsä mukaan neljään eri luokkaan: (1) tavoiteuskomukset, (2) 
arvouskomukset, (3) pystyvyysuskomukset ja (4) kontrolliuskomukset. (Pintrich 
ym. 1993) 
Tässä tutkimuksessa motivaatiouskomukset liittyvät kurssin odotuksiin, ja 
termin voisi kääntää motivaatio-odotuksiksi. Pintrichin luokittelu helpottaa 
odotusten kokonaisvaltaista käsittelyä. Kurssin alkumotivaatiota on pidetty 
merkittävänä sitoutumiselle, joka ilmenee kurssityöskentelyssä ja myös sen 
tuloksissa (mm. Ryan & Deci 2000, 69).  
3.3 Motivaatiouskomukset 
Tavoitteisiin liittyvät uskomukset ohjaavat niin oppilaan käytöstä, ajattelua 
kuin myös tunteita (Pintrich ym. 1993, 176). Perinteinen tavoitetutkimus jakaa 
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oppimismotivaation hallitsemiseen (mastery) ja näyttämiseen (performance). 
Hallitsemistavoitteilla tarkoitetaan halua oppia, ymmärtää ja kehittää itseään. 
Näyttämistavoitteisiin puolestaan liittyvät kilpailullisuus ja omien taitojen 
osoittaminen suhteessa muihin. Tutkimuksen kehittyessä teoriaan on liitetty 
lähestymis- ja välttämisorientaatiot. Yksinkertaistaen hallitsemistavoitteen 
lähestymisorientaatio ilmenee ymmärryksen lisäämisessä ja välttämisorientaatio 
väärinkäsitysten välttämisessä. Näyttämistavoitteen lähestymisorientaatio ilmenee 
oman pätevyyden osoittamisessa ja välttämisorientaatio heikkouksien 
paljastumisen välttämisessä. (Pintrich 2003, 675−677; Pintrich ym. 1993, 
176−182) 
Muutamat tutkimukset (mm. Patrick, Anderman, Ryan, Edelin & Midgley 
2001) ovat pyrkineet selvittämään opettajan vaikutusta eri tavoiteorientaatioihin. 
Kiistattomia tutkimustuloksia ei ole, mutta tiettyjen yleisperiaatteiden mukainen 
opetus on tuottanut enemmän motivoitunutta oppimista (Pintrich 2003, 667−686; 
Pintrich, Conley & Kempler 2003, 319−337). Tutkimukselle merkittävänä on 
pidetty useiden tavoitteiden ja erilaisten orientaatioiden päällekkäisyyttä tukevia 
tutkimustuloksia (Pintrich 2000b, 545). 
Arvouskomukset ovat enemmän riippuvaisia tunteista tai asenteista ja ovat 
pysyvämpiä kuin eri tehtäviin asetetut tavoitteet. Arvouskomuksiin on liitetty 
myös henkilökohtainen kiinnostus. (Pintrich ym. 1993, 182). Arvouskomukset 
voidaan jakaa neljään ryhmään: (1) sisäinen kiinnostus, (2) hyöty, (3) yleinen 
tärkeys ja (4) kustannukset. Sisäinen kiinnostus tarkoittaa sekä yleistä että 
erityistä kiinnostusta. Yleinen kiinnostus on melko pysyvää, mutta haastavat 
tehtävät ja virikkeellinen konteksti saattavat herättää kiinnostuksen myös 
hetkellisesti. Oppilaat voivat olla kiinnostuneita matematiikasta, mutta voivat 
myös ajatella sen olevan hyödyllinen tulevan uran tai jatko-opintojen kannalta, 
jolloin opiskelu nähdään välineenä jonkin suuremman tavoitteen toteuttamiseen. 
Yleisellä tärkeydellä tarkoitetaan yleissivistystä ja kustannuksilla tehtävään 
liittyvää vaivannäköä sekä kielteisiä asioita ja seurauksia. Arvouskomukset eivät 
suoranaisesti vaikuta oppimistuloksiin, mutta liittyvät valintaan ja sitoutumiseen 
tehtävän suorittamiseksi. (Pintrich 2003, 674; Pintrich ym. 1993, 182−184) 
Banduran (1986, 390−391) mukaan pystyvyydessä (self-efficacy) on kyse 
kognitiivisten, sosiaalisten ja behaviorististen taitojen hyödyntämisestä. Pystyvyys 
tarkoittaa yksilön uskoa mahdollisuuksiinsa suorittaa haluamansa tehtävä. 
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Pystyvyyskäsitykseen vaikuttaa tietotaitojen lisäksi usko omaan pystyvyyteen. 
Käsitys omasta pystyvyydestä muodostuu (1) aikaisemmista suorituksista, (2) 
muiden selviytymisen arvioinnista, (3) ulkopuolisesta motivoinnista ja (4) 
fyysisestä tilasta. Pystyvyysodotusten voimistumiseen vaikuttavat yleistäen 
aikaisemmat onnistumiset, muiden selviytyminen tehtävästä, ulkopuolisten 
vaikuttajien motivointi, jolla saadaan yksilö uskomaan omiin mahdollisuuksiinsa, 
ja hyvä fyysinen tila. Vastaavasti pystyvyysodotusten heikentymiseen liittyvät 
aikaisemmat epäonnistumiset, muiden vaikeudet samassa tehtävässä, ulkopuolisen 
motivoinnin puute tai sen kielteisyys ja heikko fyysinen tila. Ulkopuolisen 
motivoinnin seurauksena yksilö voi yrittää tehtävän suorittamista sitoutuneemmin, 
mutta epäonnistumisen kohdatessa taas pettyä, mikä vaikuttaa käsitykseen omasta 
pystyvyydestä jatkossa. (Bandura 1986, 399−401). 
Pystyvyysuskomuksilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa uskomuksia omasta 
kyvykkyydestä nimenomaan koulutyöhön. Pystyvyysuskomukset riippuvat sekä 
yksilöstä että ympäristöstä. (Linnenbrink & Pintrich 2003, 120). Useiden 
tutkimusten mukaan oppilaat, jotka asettavat tavoitteet korkealle ja uskovat omiin 
taitoihinsa, sitoutuvat tehtävään ja usein myös selvittävät sen. Sen sijaan oppilaat, 
jotka eivät luota omiin taitoihinsa, eivät usein myöskään sitoudu tehtävän 
suorittamiseen. Tosin aiheettoman itseluottamuksen seurauksena oppilas saattaa 
olla haluton palaamaan perusasioiden kertaamiseen. (Pintrich 2003, 671). 
Ihanteellisena tilanteena pidetään omien taitojen ja tietojen pientä yliarvioimista. 
Tällöin oppilas keskittyy hieman taitojaan hankalampiin tehtäviin ja oppii niistä. 
Yleisesti tilanne tunnetaan myös Vygotskyn (1978) termillä lähikehityksen 
vyöhyke. (Linnenbrink & Pintrich 2003, 129−130; Pintrich ym. 1993, 186−187) 
Kontrolliuskomus tarkoittaa kykyä kontrolloida sekä omaa toimintaa että 
toiminnan tuloksia. Mitä enemmän yksilö kokee voivansa vaikuttaa toimintansa 
tuloksiin, sitä sitoutuneempi hän on toimimaan. Decin ja Ryanin (2000, 73) 
itsemääräytyvyysteorian mukaan motivaatio kasvaa rinnakkain 
itsemääräytyvyyden kanssa. Sisäisen kontrollin kääntöpuolena etenkin 
koulumaailmassa pidetään opittua avuttomuutta, jolloin oppilas ei koe voivansa 
vaikuttaa lopputulokseen. (Linnenbrink & Pintrich 2003, 127; Pintrich 2003, 673; 
Tynjälä 2000, 103−104)  
Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa koulutyöskentelyyn ja käytäntöihin lisää 
oppilaiden kokemusta omasta kontrollista. Garcia ja Pintrich (1996) saivat varsin 
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myönteisiä tuloksia autonomisuuden vaikutuksesta oppimismotivaatioon. 
Lyhyellä tähtäimellä autonomisuuden tukeminen ei vaikuttanut juurikaan oppilaan 
esityksiin, mutta sisäisen motivaation syntyminen tuotti tuloksia pitkällä 
tähtäimellä. (Garcia & Pintrich 1996).  
Reeve, Jang, Carrell, Jeon ja Barch (2004, 147−169) tutkivat empiirisesti 
autonomisuuden vaikutusta sitoutumiseen. Ensimmäinen tutkimuskysymys 
keskittyi selvittämään, oppivatko vanhat opettajat tukemaan omatoimista 
opiskelua. Toinen kysymys selvitti edellisen vaikutuksia oppilaiden 
sitoutumiseen. Osalle 20 opettajasta opetettiin omatoimisuutta tukevia 
opetusmalleja. Tämän jälkeen asiasta tietämättömät tarkkailijat seurasivat 
kaikkien opettajien pitämiä oppitunteja. Lisäkoulutusta saaneet opettajat erottuivat 
joukosta. Sitoutumisen lisääntyminen ilmeni oppilaissa intensiivisenä 
sitoutumisena tehtävään. (Reeve ym. 2004, 147−169) 
Kontrolliin liitetään myös itsesäätelyn käsite. Itsesäätelyllä tarkoitetaan 
toiminnan suunnittelua, tarkkailua, kontrollointia ja motivaatiota. Intentionaalinen 
oppija laatii oppimisstrategian ja määrittelee toimet tavoitteen saavuttamiseksi. 
Itsesäätely on tahdonalaista ja liittyy itsen ja oppimistehtävän hallintaan. Oppilaat, 
jotka kykenevät laajamittaiseen suunnitteluun, pystyvät usein myös hallitsemaan 
itsensä yksittäisissä työvaiheissa. Sen sijaan yksittäisissä työvaiheissa esiintyy 
vaikeuksia, jos niiden merkitys on epäselvä ja niitä ei koeta mielekkäiksi. 
(Pintrich 2003, 677−678; Pintrich ym. 1993, 190; Ruohotie 1998, 145) 
3.4 Motivaation attribuutioteoria 
3.4.1 Attribuutioteorian tausta 
Motivaation attribuutioteoria tutkii ihmisen antamaa selitystä toisten 
henkilöiden toiminnasta ja omasta onnistumisesta tai epäonnistumisesta. 
Syyselityksiä kutsutaan kausaaliattribuuteiksi. Tutkimus kohdistuu yksilön 
subjektiivisiin selityksiin, eikä ole kiinnostunut selitysten objektiivisesta 
totuudenmukaisuudesta. (Weiner 1992, 230−232; ks. myös Tynjälä 2000, 
101−102; Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 77−78) 
Attribuutioteorian tunnustamattomana keksijänä pidetään 
itävaltalaissyntyistä Heideria. Weiner puolestaan jatkoi attribuutioteorian 
kehittämistä ja sovelsi sen perusperiaatteita kasvatustieteelliseen tutkimukseen. 
Weinerin mukaan kausaaliattribuutteja voi olla lukemattomia. Koulukontekstissa 
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yleisimpinä hän mainitsee käsitykset omasta kyvykkyydestä, hetkellisestä ja 
pitkäkestoisesta tehokkuudesta, tehtävän luonteesta, sisäisestä motivaatiosta, 
opettajan pätevyydestä, mielialasta ja onnesta. Näistä merkittävimmät ovat kaksi 
ensimmäistä: oma kyvykkyys ja tehokkuus. (Weiner 1992, 229−247) 
Tässä tutkimuksessa attribuutioteoriaa sovelletaan nimenomaan 
kouluympäristöön ja opiskelijoiden antamiin selityksiin odotusten toteutumisesta 
ja sen syistä. Etiikan kurssia tutkitaan opiskelijoiden näkökulmasta, mikä vastaa 
attribuutioteorian kiinnostusta juuri subjektiivisista kausaaliattribuuteista. 
3.4.2 Kausaaliattribuuttien ulottuvuudet 
Weiner jakoi kausaaliattribuutit kolmeen ulottuvuuteen: (1) sijaintiin, (2) 
pysyvyyteen ja (3) kontrolliin. Sijainti jakautuu sisäisiin ja ulkoisiin, pysyvyys 
pysyviin ja tilapäisiin, ja kontrolli kontrolloitaviin ja kontrolloimattomiin 
kausaaliattribuutteihin. (Taulukko 1) Näistä ulottuvuuksista ja vaihtoehdoista 
muodostuu kahdeksan eri yhdistelmää. 
Taulukko 1: Kausaaliattribuuttien ulottuvuudet (Weiner 1992, 248−253) 
Kausaaliattribuutin ulottuvuus 
Sijainti Pysyvyys Kontrolli Kausaaliattribuutti 
sisäinen ulkoinen pysyvä tilapäinen kontrolloitu kontrolloi-
maton 
opiskelun jatkuva laiminlyönti X  X  X  
kyvyttömyys X  X   X 
ei opiskellut kyseiseen kokeeseen X   X X  
sairaus koepäivänä X   X  X 
opettajan puolueellisuus   X X  X  
koululla kova vaatimustaso  X X   X 
ystävät epäonnistuivat 
auttamisessa 
 X  X X  
huono onni  X  X  X 
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Sisäinen sijainti tarkoittaa sitä, että syy tapahtuneeseen on toimijan sisäinen. 
Opiskelun jatkuva laiminlyönti on esimerkki tällaisesta syystä. Se on myös 
pysyvä syy, kun kyse on jatkuvasta laiminlyönnistä. Halutessaan toimija voisi 
myös muuttaa tapojaan, jolloin syy luokitellaan edelleen kontrolloitavaksi. Jos 
kyseessä olisi kyvyttömyys jonkin tehtävän suorittamiseen, vaikka henkilö itse 
yrittäisi parhaansa, syy olisi edelleen sisäinen ja pysyvä, mutta kontrolloimaton. 
Jos oppilas jättää lukematta tiettyyn kokeeseen harrastusten seurauksena, syy on 
sisäinen, tilapäinen ja kontrolloitu. Sairastuminen koepäivänä vastaa muuten 
edellistä tilannetta, mutta ei ole kontrolloitavissa.  
Ulkoinen sijainti tarkoittaa puolestaan sitä, että syy tapahtuneeseen on 
toimijan ulkopuolella. Jos opettaja arvioi oppilaita mielialansa mukaan, oppilas 
voi vaikuttaa arviointiin miellyttämällä opettajaa. Tällöin syy on oppilaasta 
riippumaton, pysyvä ja kontrolloitu. Jos opettaja puolestaan vaatii oppilailta 
erinomaisia suorituksia tyydyttäviin arvosanoihin, oppilas ei voi vaikuttaa 
arviointiin itsessään, ja kyseessä olisi ulkoinen, pysyvä ja kontrolloimaton 
attribuutti. Tilapäinen ja kontrolloitu kausaaliattribuutti olisi sellainen, jossa 
oppilas pyytäisi apua ystäviltään, mutta nämä kieltäytyisivät auttamasta. 
Ulkoinen, tilapäinen ja kontrolloimaton tilanne voisi olla jokin satunnainen syy, 
huono onni. Esimerkiksi opettajan sairastuminen ja kokeen siirtyminen 
myöhemmälle ajankohdalle olisi oppilaan kannalta tällainen.  
Jako sijainnin ja kontrollin välillä voi olla vaikea. Kaikki ulkoiset syyt 
voidaan periaatteessa luokitella kontrolloimattomiin, mutta kaikkia 
kontrolloimattomia syitä ei voi luokitella sijainnin perusteella ulkoisiksi. Weiner 
esittää ratkaisumahdollisuudeksi ulkopuolisen kontrollin mahdollisuutta. Tällöin 
voidaan käyttää käsitettä kontrolloitu, vaikka tapahtuma ei olisi oppilaan oman 
kontrollin varassa. (Weiner 1992, 248−253) 
3.4.3 Menestysodotukset 
Motivaatio ei käsitteenä sisällä aikaulottuvuutta, mutta aikaisemmin 
tapahtuneet asiat vaikuttavat motivaatioon. Niiden pohjalta yksilö olettaa 
erilaisten kausaalisuhteiden olevan olemassa. Eri ulottuvuuksia seuraavat erilaiset 
ensisijaiset vaikutukset ja pitkäkestoiset seuraukset. (Taulukko 2) Weiner (1992, 
277−279) esittää esimerkkinä skenaarion baseballia pelaavasta Johnnysta. 
Edellisessä ottelussa Johnny löi kolme hutia, minkä seurauksena hänen 
joukkueensa hävisi, Johnny ei osallistunut seuraavan päivän harjoituksiin eikä 
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peliin, vaan lopetti joukkueessa. Toinen vaihtoehtoinen ratkaisu olisi ollut 
ylimääräiset lyöntiharjoitukset ja onnistuminen jatkossa. Valinta riippuu 
edeltävistä oloista: miten Johnnyn ura baseballissa on edennyt siihen asti. Sen 
perusteella hän määrittelee syyt tapahtuneeseen tilanteeseen 
kausaaliulottuvuuksien mukaan. Jos syy on esimerkiksi sisäinen, pysyvä ja 
kontrolloimaton, Johnny voi todeta, ettei baseball ole häntä varten. Jos kyseessä 
taas on sisäinen ja tilapäinen syy, Johnny voi saada lisäintoa harjoituksiinsa. 
Attribuutioteoria ei hae objektiivista totuutta, vaan Johnnyn tulkintaa 
tapahtuneesta. (Weiner 277−279) 
Taulukko 2: Yksinkertaistettu esitys motivaation attribuutioteoriasta (Weiner 1992, 278) 
 
edeltävät olot ? tunnetut syyt ? kausaali-
ulottuvuudet 
? ensisijaiset 
vaikutukset 
? seuraukset 
 
Tuleviin menestysodotuksiin liittyvät aikaisemmat onnistumiset ja 
epäonnistumiset. Onnistumisten seurauksena tavoitteet asetetaan korkealle ja 
epäonnistumisen seurauksena matalalle. Kausaaliattribuutit vaikuttavat valintaan, 
intensiteettiin ja sinnikkyyteen, jotka puolestaan vaikuttavat pitemmällä 
tähtäimellä suorituksiin ja tuloksiin. (Weiner 1992, 253−254, 284). Pintrich ym. 
(1993, 170) pitävät tärkeänä kouluyhteisön menestysodotusten erottamista 
tiedeyhteisön menestysodotuksista; oppilaiden menestysodotuksiin vaikuttavat 
motivaation lisäksi henkilökohtaiset, sosiaaliset ja historialliset tekijät.  
Koulumaailmassa tunnetaan nykyään käsite opittu avuttomuus. Se tarkoittaa 
tilannetta, jossa oppilas ei havaitse työn ja tuloksen suhdetta. Seurauksena on 
odotus vastaamattomuudesta myös jatkossa. (Weiner 1992, 266). Tällöin oppilas 
ei koe voivansa teoillaan vaikuttaa lopputulokseen, minkä seurauksena motivaatio 
laskee edelleen. Opittu avuttomuus kehittyy etenkin epäonnistumisissa, joiden 
syyt ovat pysyviä, kontrolloimattomia ja sisäisiä. (Linnenbrink & Pintrich 2003, 
127; Pintrich 2003, 673; Tynjälä 2000, 103−104)  
3.4.4 Tunteet attribuutioteoriassa 
Tunteiden merkitys ihmisten käyttäytymistä tutkittaessa korostui 
psykologiassa 1980-luvulla. Attribuutioteoria pyrkii vastaamaan tähän 
kehitykseen metaforalla ihmisestä tuntevana tuomarina. Tunteiden todentaminen 
tai osoittaminen on mahdotonta, mutta tunteiden seurauksia voidaan arvioida. 
(Weiner 1992, 301−304). Weiner (2000, 1−13) erittelee henkilön itsensä kokemat 
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tunteet muiden henkilöön kohdistamista tunteista. 
Kausaaliattribuutin sijainti vaikuttaa ylpeyteen ja itsetuntoon, pysyvyys 
toiveikkuuteen ja kontrolli syyllisyyteen ja ärtymykseen. Sisäisistä onnistumisista 
seuraa yleensä ylpeys omista suorituksista, kun taas epäonnistumisista itsetunnon 
laskeminen ja epäonnistumisen tunne. Toistuva epäonnistuminen vaikuttaa 
toivottomuuteen, mutta onnistumiset lisäävät toivoa. Kontrolli on keskeisessä 
asemassa tunteiden suhteen. Kontrolloituja epäonnistumisia seuraa etenkin 
syyllisyyden, mutta myös häpeän tunne, kun taas kontrolloimattomat 
epäonnistumiset saattavat herättää häpeän ohella ärtymystä. Koulumaailman 
esimerkkinä lahjakas oppilas ei saa nukuttua koetta edeltävänä yönä naapurin 
koiran haukkumisen takia. Tällöin oppilas saattaa suuttua naapurille, joka ei pidä 
koiraansa kurissa. (Weiner 1992, 310−314; 2000, 1−3) 
Tässä tutkimuksessa keskitytään nimenomaan henkilön itseensä 
kohdistamiin tunteisiin. Koska niillä on yhteys siihen, mitä muut henkilöstä 
ajattelevat, käsitellään myös uskomuksia muiden henkilöön kohdistamista 
tunteista. Edellä mainittua esimerkkiä jatkaen naapurin koira olisikin haukkunut 
isäntänsä sairaskohtauksen vuoksi. Tällöin ärtymys muuttuisi nopeasti sääliksi. 
Muiden tunteiden avainasemassa vaikuttaa olevan kontrolli, johon liittyy 
läheisesti yrittäminen. Kontrolloitua epäonnistumista seuraa usein suuttumus, kun 
taas kontrolloimatonta sympatia. Weinerin tutkimusten mukaan 
välinpitämättömyys herättää aina kielteisemmän reaktion kuin yrittäminen. 
(Weiner 2000, 9−10). Suuttumisen tunnetta seuraa teoissa välinpitämättömyys, 
kun taas sympatiaa seuraa halu auttaa. Näin kausaaliattribuuttia seuraa ensin tunne 
ja sitten toiminta. (Weiner 1992, 314−319) (Taulukko 3) 
Taulukko 3: Henkilön itseensä kohdistamat tunteet motivaation attribuutioteorian mukaan 
(Weiner 2000, 3) 
 
edeltävät 
olot 
? tunnetut syyt ? kausaali-ulottuvuudet ? 
psykologiset 
vaikutukset ? 
vaikutukset 
toimintaan 
  
Suoritus 
• kyvykkyys 
• yritys 
• strategia 
• tehtävä 
• onni 
Ominaisuudet 
• fyysiset 
ominaisuudet 
• luonne 
• kohde 
 
 
 
• sijainti 
 
• pysyvyys 
 
• kontrolli 
 
 
 
? 
 
? 
 
? 
 
 
Tunteet 
• ylpeys- 
itsetunto 
• toivo- 
toivottomuus 
• häpeä/ 
syyllisyys- 
ärtymys/ sääli 
 
Toiminta 
• auttaminen 
• suoriutumis-
pyrkimykset 
Luonne 
• intensiivisyys 
• laiskuus 
• sisukkuus 
18  
 
 
Struthers, Weiner ja Allred (1998, 155−166) tutkivat kausaaliattribuuttien 
vaikutusta henkilöstövalintoihin. Tutkittavien lukiolaisten tuli päättää asetetusta 
aikarajasta välinpitämättömän työntekijän kohtalosta. Kehyskertomuksissa 
mainittiin neljä erilaista tapausta, jotka erosivat työntekijän yrittämisen ja 
kyvykkyyden suhteen. Kielteisimmät toimenpiteet liittyivät työntekijöihin, joiden 
toiminta herätti kielteisimpiä tunteita. Tällaisia työntekijöitä olivat ne, jotka eivät 
panostaneet työtehtäväänsä, vaan suhtautuivat siihen välinpitämättömästi. 
Työntekijöitä pidettiin vastuullisina attribuutin sijainnin ja kontrollin perusteella. 
Pysyvyyttä oli tutkimuksessa vaikea arvioida, sillä kehyskertomuksista ei käynyt 
selvästi ilmi, oliko kyseessä tilapäinen epäonnistuminen vai tehtävien jatkuva 
laiminlyönti. (Struthers ym. 1998, 155−166). Vastaavia tutkimustuloksia 
kontrollin merkityksestä toimintaa seuraavaan tunteeseen ja käytännön toimiin on 
useita (Weiner 2000, 7−13). 
4 Tutkimustehtävä ja tutkimuksen toteuttaminen 
4.1 Tutkimustehtävä 
Tutkimuksen tavoitteena on selvittää opiskelijoiden odotuksia ja niiden 
toteutumista lukion uskonnonopetuksen etiikan kurssilla. Odotuksia tutkittaessa 
pyritään selvittämään itseen, opettajaan, ryhmään ja kurssiin liittyviä odotuksia. 
Toteutumista tutkittaessa pyritään selvittämään, kuinka asetetut odotukset ovat 
vaikuttaneet opiskelijan asenteeseen ja työskentelyyn kurssin aikana ja kuinka 
opiskelijat selittävät omaa onnistumistaan ja epäonnistumistaan kurssilla. Kurssin 
alussa opiskelijat kirjoittivat kirjoitelman odotuksistaan kurssin suhteen ja kurssin 
päättyessä kirjoitelman odotusten toteutumisesta.  
Tutkimuskysymykset ovat: 
1. Minkälaisia odotuksia opiskelijoilla on kurssin alussa? 
2. Miten opiskelijoiden odotukset toteutuvat kurssin aikana? 
4.2 Tutkimusjoukko ja aineiston keruu 
Tutkimusjoukko muodostui kahden tamperelaislukion etiikan kurssin 
opiskelijoista. Tutkimusaineisto kerättiin kahdessa vaiheessa. Ensimmäinen vaihe 
oli kurssin alussa ja toinen kurssin lopussa. Ensimmäiset kirjoitelmat kerättiin 
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8.11.2004 ja 7.12.2004, jälkimmäiset 14.12.2004 ja 31.1.2005. Molemmat kurssit 
olivat samanpituisia, ja ajankohtien ero selittyi lukuvuoden muodostavien 
jaksojen määrästä. Kurssin opettaja esitteli tutkijan ryhmälle, minkä jälkeen 
tutkija ohjeisti opiskelijat kirjoitustehtävään ja opettaja poistui paikalta. 
Koehenkilöille jaettiin molemmilla kerroilla kehyskertomukset (Liite 1) 
kirjoitelmien kirjoittamista varten ja annettiin mahdollisuus esittää kysymyksiä 
liittyen tehtävään.  
Ensimmäisille kirjoitustehtäville oli varattu aikaa yksi 45 minuutin oppitunti. 
Ohjeistukseen meni viisi minuuttia, joten varsinaiseen kirjoittamiseen oli aikaa 40 
minuuttia. Ensimmäisessä lukiossa tehtävään osallistui 32 opiskelijaa: 27 tyttöä ja 
viisi poikaa. Opiskelijat ottivat tehtävän vastaan keskittyneesti ja alkoivat 
välittömästi suunnitella kirjoitelmiaan konseptiarkeille. Puolen tunnin kohdalla 
keskittymiskyky alkoi laskea, minkä tutkija tulkitsi johtuvan ensisijaisesti 
kirjoitelmien valmistumisesta. Muita asiaan vaikuttavia tekijöitä olivat oppitunnin 
ajankohta (klo 15−16) päivän viimeisenä tuntina, ahdas luokkatila ja huono 
ilmanvaihto. Kun oppitunnin alusta oli kulunut 40 minuuttia, tutkija antoi luvan 
palauttaa valmiit vastaukset. Tämän jälkeen noin kolmannes opiskelijoista jatkoi 
kirjoitelmaansa, mutta kaikki saivat kirjoitelmansa valmiiksi oppitunnin aikana. 
Vastausten pituus vaihteli yhdestä sivusta kahteen ja puoleen. Kirjoitelmien 
sisällöt muistuttivat rakenteeltaan paljon toisiaan, minkä tutkija tulkitsi johtuvan 
kirjallisessa ohjeessa esitetyistä apukysymyksistä.  
Toisessa lukiossa paikalla oli 22 opiskelijaa, joista 21 osallistui 
kirjoitustehtävään yhden poistuessa paikalta huonovointisena. Tyttöjä oli 13 ja 
poikia kahdeksan. Luokkahuoneen pulpetit oli järjestetty pareittain, joten 
tutkittavat suunnittelivat välillä vastauksiaan hiljaiseen ääneen keskustellen. 
Luokkatila oli hyvin valaistu, mutta varhainen ajankohta päivän ensimmäisenä 
koulutuntina saattoi selittää väsynyttä ilmapiiriä. Ilmanvaihto oli heikko ja 
luokassa oli huono ilma. Osa käytti vastauksensa jäsentämiseen apunaan kurssin 
oppikirjaa ja ensimmäisellä tunnilla jaettua kurssiohjetta. Vastausten pituus 
vaihteli puolesta sivusta yhteen ja puoleen. Tutkija ihmetteli vastausten pituuden 
selvää eroa verrattuna aikaisempaan aineistoon, sillä olosuhteet olivat edellä 
mainituista eroista huolimatta hyvin samankaltaiset. 
Toinen aineistonkeruu ensimmäisessä lukiossa sijoittui kurssin loppukoetta 
edeltävälle pohjatunnille. Kurssin opettaja käytti ensimmäiset 30 minuuttia 
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kurssin kertaamiseen ja kokeeseen valmistautumiseen. Sen jälkeen opettaja kutsui 
tutkijan luokkaan ja poistui itse. Paikalla oli yhteensä 28 opiskelijaa, joista 20 
tyttöä ja kahdeksan poikaa.  
Luokassa esiintyi pientä levottomuutta, minkä tutkija arvioi johtuvan 
koeviikon läheisyydestä ja ryhmän sisäisestä tutustumisesta kurssin aikana. Viisi 
minuuttia ohjeistuksen jälkeen opiskelijat olivat jälleen keskittyneet tehtävään. 
Ensimmäisestä aineistonkeruusta poissaolleilla opiskelijoilla tuntui olevan muita 
enemmän vaikeuksia kirjoittamisen aloittamisessa. Kun 20−25 minuuttia oli 
kulunut, keskittymiskyky alkoi jälleen heikentyä. Ohjeiden toistaminen korjasi 
tilanteen hetkeksi, mutta 35 minuutin kuluttua lähes kaikki olivat kirjoittaneet 
kirjoitelmansa valmiiksi. Viisi minuuttia tämän jälkeen tutkija keräsi kirjoitelmat 
kaikilta opiskelijoilta. Kirjoitelmien pituus vaihteli puolesta sivusta kahteen ja 
puoleen. 
Toisessa lukiossa tehtävään osallistui 13 tyttöä ja 11 poikaa. Alun 
levottomuuden jälkeen opiskelijat keskittyivät tehtävään. Tehtävän keskeytti 
rehtorin viiden minuutin mittainen kuulutus. Kuulutuksen aiheuttaman pienen 
levottomuuden jälkeen opiskelijat keskittyivät jälleen vastauksiensa 
kirjoittamiseen. Kirjoittaminen tuotti vaikeuksia muutamille, joten tutkija kiersi 
opiskelijoiden joukossa tarkentaen tehtävänantoa ja esittäen lisänäkökulmia 
kirjoitelmiin. Kirjoitelmien pituus vaihteli vajaasta puolesta sivusta yhteen ja 
puoleen.  
Kurssin opettaja selitti vastausten lyhyyttä ryhmän vaisuudella. Opettaja 
kertoi koko koulun opettajakunnan ihmetelleen yleisesti vuosikurssin 
opiskelijoiden flegmaattisuutta verrattuna muihin vuosikursseihin. Opiskelijoiden 
sitoutumisen puutteen syyksi hän arvioi koulun järjestämää musikaaliprojektia, 
joka oli vaatinut opiskelijoilta uhrauksia niin muiden aineiden opetuksesta kuin 
vapaa-ajastakin. Tutkimusaineisto muodostui kahdesta kirjoitustehtävästä, joista 
ensimmäinen koostui 53 kirjoitelmasta ja jälkimmäinen 52 kirjoitelmasta. 
Kokonaisuudessaan tutkimusaineisto muodostui 105 kirjoitelmasta. 
4.3 Tutkimusmenetelmä 
Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen. Tutkimusmenetelmäksi valittiin 
kirjoitelmien tuottaminen ja sisällönanalyysi. Kirjoitelmien tuottamisen 
edellytyksenä on, että tutkittavat osaavat ilmaista itseään kirjallisesti (Tuomi & 
Sarajärvi 2003, 86). Lukiolaisten kohdalla tämä ehto täyttyy, joten kirjoitelmien 
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tuottaminen mahdollistaa suuren ja edustavan tutkimusjoukon. Dokumenttien 
tuottaminen on yksi laadullisen tutkimuksen aineiston keruumenetelmistä (Eskola 
& Suoranta 1999, 15, 119; Hirsjärvi 2004, 206; Miles & Hubermann 1994, 9). 
Kirjoittajan ajatuksia ohjataan apukysymyksillä ja kehyskertomuksella (Aarnos 
2001, 150). Dokumentit voidaan jakaa yleisiin ja yksityisiin. Tässä tutkimuksessa 
aineistossa on kyse yksityisistä dokumenteista, jotka tuotetaan tutkimusta varten.  
Sisällönanalyysi on yksi laadullisen tutkimuksen keskeisistä 
tutkimusmenetelmistä (Metsämuuronen 2003, 167). Laadullisen sisällönanalyysin 
historian voidaan katsoa alkaneen jo 1800-luvulla uskonnollisten hymnien 
analysoinnilla (Kyngäs & Vanhanen 1999, 3). Sisällönanalyysia voi pitää 
laadullisen tutkimuksen perusmenetelmänä, sillä useimmat laadullisen 
tutkimuksen analyysimenetelmät pohjautuvat sisällönanalyysiin (Tuomi & 
Sarajärvi 2003, 93). Sisällönanalyysi liitetään usein kommunikaatioteoriaan, jonka 
mukaan jokaisella viestillä on lähettäjä ja vastaanottaja. Sisällönanalyysin avulla 
voidaan tarkastella, kuka sanoo, kenelle, mitä, miten ja millä vaikutuksella. 
(Kyngäs & Vanhanen 1999, 4)  
Sisällönanalyysilla dokumentteja voidaan analysoida systemaattisesti ja 
objektiivisesti (Kyngäs & Vanhanen 1999, 3). Tässä yhteydessä dokumentti on 
ymmärrettävä hyvin laajassa merkityksessä. Sisällönanalyysi sopii sekä 
strukturoituun että strukturoimattomaan aineistoon (Tuomi & Sarajärvi 2003, 
105). Tässä tutkimuksessa analyysia käytetään strukturoimattomaan aineistoon.  
Laadullinen tutkimus jaetaan usein induktiiviseen ja deduktiiviseen 
analyysiin (Kyngäs & Vanhanen 1999, 5). Tuomi ja Sarajärvi (2002, 97) lisäävät 
jaotteluun abduktiivisen päättelyn, mikä tarkoittaa tutkijan omien 
ajatusrakenteiden vaikutusta induktiiviseen päättelyyn. Sisällönanalyysi voidaan 
jakaa aineistolähtöiseen, teoriaohjaavaan ja teorialähtöiseen sisällönanalyysiin. 
Tämän tutkimuksen aineisto käsitellään teoriaohjaavan sisällönanalyysin avulla. 
Analyysi etenee aineiston ehdoilla, mutta abstrahointivaiheessa teoreettiset 
käsitteet liitetään empiiriseen aineistoon. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 110−117). 
Teoriaohjaavassa analyysissa yhdistyvät kaikki edellä mainitut päättelyn muodot. 
Teoriaohjaava sisällönanalyysi alkaa aineistoon tutustumisella. 
Analyysiyksiköt valitaan aineistosta, vaikka aikaisempi tieto ohjaakin analyysia. 
Aineisto pelkistetään ja pelkistetyt ilmaukset ryhmitellään sisällön mukaan eri 
luokkiin. Loppuvaiheessa teorian merkitys korostuu ja teoreettiset käsitteet 
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liitetään osaksi analyysia. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 98−99) 
Sisällönanalyysia on kritisoitu pelkäksi johtopäätösten tekemiseksi. Analyysi 
ei tuota varsinaisesti uutta tietoa, vaan ainoastaan muokkaa vanhaa. (Tuomi & 
Sarajärvi 2003, 105). Luotettavuuden kannalta on pidetty ongelmallisena 
analyysiprosessin subjektiivisuutta. Tutkijan näkemys asiasta vaikuttaa 
tutkimukseen ja sen tuloksiin. Tutkijan on pystyttävä osoittamaan yhteys tuloksen 
ja aineiston välillä. Analyysin laatua voidaan testata face-validiteetilla, joka 
tarkoittaa toisen luokittelijan tai asiantuntijan arviota tutkimustuloksista. 
Aineiston luokittelu uudelleen on kuitenkin työlästä, ja monet tutkijat vastustavat 
face-validiteettia. (Kyngäs & Vanhanen 1999, 10−11). Tutkija pitää 
sisällönanalyysia luotettavana menetelmänä, jos tutkija ymmärtää oman 
subjektiivisuutensa ja menetelmän rajallisuuden, sekä pitäytyy tiukasti 
tutkimustehtävässä. 
4.4 Aineiston analyysi 
Ennen varsinaisen analysoinnin aloittamista tutkija koodasi keräämänsä 
aineiston suojellakseen tutkittavien anonymiteettia. Ensimmäisestä lukiosta 
kerätty ensimmäisen aineiston koodi alkaa etuliitteellä A1 ja toisen aineiston 
liitteellä A2. Loppuosa ilmaisee vastaajan sukupuolen ja järjestysnumeron: T1 
tarkoittaisi ensimmäistä tyttöä ja P5 viidettä poikaa. Toinen lukio nimettiin 
etuliitteellä B, joten B2P4 tarkoittaisi toisen lukion toisen aineiston neljättä pojan 
kirjoittamaa vastausta. Lainausten yhteydessä on yksilöity lainattu opiskelija, jotta 
lainauksista kävisi ilmi aineiston monipuolinen ja tasapuolinen käsittely. 
Tutkimusaineisto muodostui kahdesta kirjoitelmajoukosta, mutta analyysi 
suoritettiin molemmissa tapauksissa lähes identtisesti. Ensimmäisen aineiston 
kohdalla tutkija luki nopeasti 53 kirjoitelmaa läpi saadakseen suuntaa aineiston 
sisällöstä. Toisella kerralla tutkija luki aineiston huolellisesti ja teki 
muistiinpanoja niin kirjoitelmien sisällöstä kuin omista tuntemuksistaan ja 
ajatuksistaan kirjoitelmia lukiessa. Seuraavilla kerroilla aineistosta yliviivattiin 
ensimmäisen tutkimusongelman valossa merkittäviä kohtia, jotka tutkija kirjoitti 
pelkistäen ylös. Kerätyistä sitaateista tutkija alkoi induktiivisesti muodostaa 
luokkia valitsemalla analyysiyksiköksi kirjoitelmissa usein esiintyviä sisältöjä. 
Tutkija vertasi luokkia aiempiin muistiinpanoihinsa tiedostaakseen ja välttääkseen 
tarkoituksettoman abduktiivisen päättelyn vaikutuksen analyysin alkuvaiheessa. 
Ryhmittelyn edetessä tutkija yhdisti muodostuneita luokkia taustateorian 
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luokkiin. Abstrahointivaiheessa aikaisemmin muodostettuja luokkia yhdisteltiin 
sisällön mukaan ylemmän tason kategorioiksi. Tässä vaiheessa luokkia muokattiin 
vielä taustalla vaikuttavaa mallia arvioiden ja soveltaen. Jos taustalla 
vaikuttavassa mallin luokitteluun oli selkeät perustelut myös aineistossa, 
induktiivista luokittelua muokattiin vastaamaan mallin luokittelua. Jos mallia 
vastaavaan luokitteluun ei ilmennyt perusteluja aineistossa, induktiivisesti 
muodostetut luokat säilyivät. Luokat pyrittiin nimeämään juuri aineistosta 
nousevalla sävyllä, vaikka luokittelun perusteet olisivatkin taustassa. Vaikka 
yhdistäminen varsinaisesti tapahtui vasta tässä vaiheessa, on tieto teoriasta 
saattanut vaikuttaa tutkijaan myös ryhmittelyvaiheessa.  
Toisen aineiston kohdalla tutkija aloitti vastaavalla tavalla aloittaen 
aineistoon tutustumisesta. Tutkija kirjoitti opiskelijoiden odotusten toteutumiseen 
liittyvät ilmaukset ylös pelkistäen. Pelkistysten ryhmittelyssä ensimmäisen 
aineiston luokittelu ja analyysi ohjasi tutkijaa. Näin ollen aineisto analysoitiin 
pääosin ensimmäisen aineiston luokittelun mukaisesti, mutta jälleen perusteluja 
luokkien muodostumiselle haettiin nimenomaan aineistosta itsestään. Jos 
odotuksia vastaavalle luokittelulle ei ollut perusteita odotusten toteutumisessa, 
luokkien puutteesta ilmoitettiin. Jos toteutumisissa ilmeni selviä eroja odotuksiin 
verrattuna, luokkia luotiin lisää tarpeen mukaan. Osa luokista nimettiin uudelleen 
vastaamaan paremmin odotusten toteutumisesta nousevaa sävyä. Luokkien 
muutoksista kerrotaan tulosluvussa 6.  
Tutkija olisi voinut analysoida toisen aineiston aivan samoin kuin 
ensimmäisen, mutta silloin tutkimustulokset eivät olisi vastanneet niinkään 
odotusten toteutumista vaan opiskelijoiden arvioita kurssista sen päättyessä. 
Ensimmäisen luokittelun pysyvyyden seurauksena huomio kohdistui samoihin 
asioihin ja pääosin kurssin alussa mainittujen odotusten toteutumiseen. 
Attribuutioteorian (luku 6.5) osalta odotusten toteutumisen analyysi oli 
teorialähtöinen. Aineistosta haettiin ilmauksia teoriassa mainituista 
ulottuvuuksista. Kun kaikkia ulottuvuuksia vastaavia ilmauksia ei aineistossa 
selkeästi esiintynyt, tutkija päätti jättää yhden ulottuvuuden vähäiselle huomiolle.  
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5 Opiskelijoiden odotukset kurssin alkaessa 
5.1 Opiskelijoiden odotusten luokittelu 
Opiskelijoiden odotukset alkavalta kurssilta vaihtelivat suuresti. Toisille 
kurssi merkitsi viimeistä pakollista kurssia, kun jollekin toiselle kurssi oli suuri 
osa elämää ja oman elämänkatsomuksen rakentamista. Opiskelijoiden odotukset 
luokitellaan kolmeen pääluokkaan. Ensimmäiseen luokkaan sisältyvät kurssin 
arvoon liittyvät odotukset. Arvolla tarkoitetaan kurssin merkitystä opiskelijalle, ja 
arvoon liittyvät odotukset jakaantuvat edelleen kiinnostukseen, hyötyyn ja 
merkityksettömyyteen. Kurssin arvostus liittyy läheisesti motivaatioon ja 
kurssityöskentelyyn sitoutumiseen, vaikka Pintrich (2003, 675−677) totesikin 
ihmisen käyttäytyvän joskus irrationaalisesti: laiminlyövän tärkeää tehtävää ja 
keskittyvän vähäpätöisiin. Toinen luokka kattaa tavoitteisiin liittyvät odotukset. 
Tavoitteisiin liittyvät odotukset jakaantuvat kahteen luokkaan: suorittamiseen ja 
oppimiseen. Kolmantena luokkana on työskentelyyn liittyvät odotukset. Omalla 
työskentelyllä tarkoitetaan opiskelijan odotuksia kyvyistään ja keinoistaan 
kontrolloida omaa toimintaansa ja toiminnan tuloksia. Koulutyöskentelyllä 
tarkoitetaan luokkatyöskentelyä, jonka muotoihin opiskelijat eivät itse kokeneet 
suoranaisesti voivansa vaikuttaa. (Taulukko 4) 
Taulukko 4: Opiskelijoiden odotukset kurssin alussa 
 
Luokittelun taustalla vaikuttaa Pintrichin ym. (1993) malli 
motivaatiouskomuksista. Tässä tutkimuksessa verrataan ja yhdistellään saatuja 
tuloksia edellä mainittuun malliin. Seuraavissa alaluvuissa esitellään 
tutkimustuloksia teoriataustaa vasten. Tulosten yhteydessä esitetään muutamia 
sitaatteja havainnollistamaan ja selventämään luokittelun perusteita. 
5.2 Kurssin arvoon liittyvät odotukset 
Kurssin arvoon liittyvistä odotuksista (Taulukko 5) suurin luokka on 
Kiinnostus Hyöty Merkitykset-tömyys Suorittaminen Oppiminen
Oma 
työskentely
Koulu-
työskentely
Oppilaiden odotukset
Arvo Tavoitteet Työskentely
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kiinnostus. Kiinnostuksella tarkoitetaan opiskelijoiden luontaista kiinnostusta 
kurssiin ja tunnetaan motivaatiotutkimuksessa paremmin termillä sisäinen 
kiinnostus. Sisäinen kiinnostus synnyttää sisäistä motivaatiota (Ryan & Deci 
2000, 69−70). Pintrich (2003, 674; Pintrich ym. 1993, 182−184) jakoi 
arvouskomukset neljään osaan sitoutumisen mukaan, ja sisäinen kiinnostus oli 
näistä ensimmäinen. Kiinnostus jakaantuu taustalla vaikuttavan mallin tavoin 
yleiseen kiinnostukseen ja situationaaliseen kiinnostukseen. Yleinen kiinnostus on 
henkilökohtaista ja käsittää kiinnostuksen ylipäätään oppiaineeseen. Opiskelijat, 
jotka olivat kiinnostuneita uskonnonopetuksesta, suhtautuivat yleensä 
myönteisesti kouluun. Kiinnostukseen liittyvät myönteiset tunteet (vrt. Pintrich 
ym. 1993, 182). 
Lähdin kurssille innolla ja odottaen oppivani jotain uutta uskonnosta. Olen aina ollut 
kiinnostunut uskonnosta, niin kouluaineena kuin muutenkin. A1T24 
Taulukko 5: Kiinnostukseen liittyvät odotukset 
 
Situationaalinen kiinnostus on Pintrichin (2003, 674) antama termi erityiselle 
kiinnostukselle, johon vaikuttaa yksilön itsensä lisäksi ympäröivä konteksti. 
Situationaalista kiinnostusta edustaa etiikan kurssin erityisasema lukion 
uskonnonkurssien joukossa. Monet tutkittavat nostivat kurssin muita kursseja 
kiinnostavammaksi. Erityisasemaan vaikutti yleishyödyllisyyden, 
ajankohtaisuuden ja uskonnottomuuden ohella odotus mielekkäistä työtavoista. 
Yleensä myönteisenä tekijänä mainittiin, että etiikan kurssia ei pidetty niin 
sidonnaisena kristinuskoon kuin kahta muuta pakollista uskonnon kurssia. Muut 
pakolliset uskonnon kurssit ovat Uskonto ja maailmankatsomus sekä Kristinusko 
ja kristilliset kirkot (LOPS 1994, 87−88). 
Aloitan kurssin hyvällä mielellä, koska aihepiiri on koko elämän kannalta tärkeää ja 
poikkeaa normaalista uskonnon kurssista jonkin verran. A1P4 
Mielessäni on kuvitelma erilaisesta uskonnon kurssista, hieman mielenkiintoisemmasta 
ja itseäni lähempänä olevasta kurssista. A1T10 
Yleinen
Etiikan 
erityisasema
Itsen 
ymmärtäminen
Muiden 
ymmärtäminen
Situationaalinen kiinnostus
Kehittyminen ihmisenä
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Mahdollisuus kehittyä ihmisenä etiikan kurssin aikana luokiteltiin osaksi 
situationaalista kiinnostusta. Etiikan kurssilta odotetaan keskustelua ja 
mielipiteiden vaihtoa niin opettajan kuin muun ryhmän kanssa. Osa halusi oppia 
ymmärtämään itseään paremmin kurssin kautta ja selvittää omaa suhtautumista 
erilaisiin näkemyksiin ja tilanteisiin. Ymmärtämisen seurauksena nähtiin myös 
vaikutus toimintaan ja teorian sovellus käytäntöön. Itsen ymmärtämisen lisäksi 
tavoiteltiin myös muiden ymmärtämistä. Keinona siihen nähtiin keskustelu ja 
toisten kuunteleminen. Muutaman kerran mainittiin, että omat mielipiteet ja 
näkemykset ovat vankkumattomat, eikä toivottu muiden yrittävän vaikuttaa niihin.  
Haluan oppia kurkistamaan syvälle omaantuntooni. A1T5 
Kurssin merkitys on, että oppii miettimään erilaisia eettisiä ongelmia monelta kantilta ja 
huomaa omassa elämässä tilanteita, jolloin on hyvä ajatella myös toisten kannalta. 
A1T20 
Odotan mielipiteiden vaihtoa toisten kanssa --- ymmärtäisi asian toisenkin 
näkökulmasta. A1T19 
Taulukko 6: Hyötyyn liittyvät odotukset 
Pintrichin ym. (1993) mallissa toinen osa arvouskomuksista koski hyötyä. 
Tässä tapauksessa hyödyllä tarkoitetaan kurssin välinearvoa suhteessa johonkin 
muuhun. Tähän luokkaan kuuluvat käsitykset, joiden mukaan kurssi itsessään ei 
merkitse paljoakaan, mutta kurssista voi kuitenkin olla hyötyä myöhemmin. 
Tällaisesta hyödystä yleisimpänä mainitaan arvosana. (Taulukko 6) Yksittäinen 
arvosana toki palkitsee oppilasta, mutta etiikan kurssin asema viimeisenä 
pakollisena uskonnonkurssina sai opiskelijat ajattelemaan uskonnon kurssien 
arvosanojen keskiarvoa päättötodistukseen. Päättötodistuksen arvosanaa ei taas 
mainittu välinearvona, vaan pikemminkin itseisarvona. Tutkija arvelee tämän 
johtuneen jatko-opintojen kaukaisuudesta verrattuna lukion suorittamiseen ja 
ylioppilaskirjoituksiin.  
Kurssin numero on tärkeä päättötodistusta varten. A1T11 
Tämä on viimeinen mahdollisuuteni korottaa uskonnonkurssien keskiarvoa. B1T5 
Toivottavasti saan yhdeksikön kurssista ja voin loistaa sillä sukulaisille ja ystäville. 
A1P3 
Ylioppilaskirjoitukset
Hyöty
Arvosana
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Tutkittavista monet olivat abiturientteja, ja heistä osa aikoi kirjoittaa 
ylioppilaskirjoituksissa uskonnon. He näkivät kurssin valmistautumisena 
ylioppilaskirjoituksiin ja toivoivat selkeää tietopakettia, josta olisi hyötyä 
kirjoituksissa. 
Nykyinen motivaatiotutkimus vastustaa ehdotonta kahtiajakoa eri ääripäiden 
välillä. Hyöty-luokka sijoittuu tuloksissa kiinnostuksen ja merkityksettömyyden 
väliin, mikä muistuttaa Decin ja Ryanin (2000, 73) jaottelua sisäisen ja ulkoisen 
motivaation välillä.  
Taulukko 7: Merkityksettömyyteen liittyvät odotukset 
 
Tässä yhteydessä merkityksettömyys muistuttaa käsitteenä ulkoista 
motivaatiota, jossa toimintaa ohjaavat ulkoiset palkkiot ja rangaistukset (Guay 
ym. 2000, 176−178; Ruohotie 1998, 37−41). Pintrichin ym. (1993) mallissa 
arvouskomukset oli jaettu sisäisen kiinnostuksen ja hyödyn lisäksi yleiseen 
tärkeyteen ja kustannuksiin. Tässä tutkimuksessa ei ilmennyt selkeästi mainintoja 
kummastakaan, vaikka ajatus onkin havaittavissa. Opiskelijat eivät maininneet 
kurssin olevan merkittävä yleissivistyksen kannalta. Merkityksettömyyteen 
liittyvien odotusten yhdistävänä tekijänä on se, että oppilas osallistuu kurssille, 
koska opiskelijalla ei ole vaihtoehtoa olla osallistumatta. Pakollisuus oli suurin 
yksittäinen aineistossa mainittu tekijä ja mainittiin 22 kirjoitelmassa. Opiskelijat 
tosin antavat erilaisia tulkintoja pakollisuuden syistä ja seurauksista. 
Kurssi on pakollinen ja tästä johtuen varmaankin alhaiset odotukset. A1P3 
Kurssia ei olisi välttämättä tullut valittua, ellei se olisi ollut pakollinen. Mutta koska se 
on pakollinen, sen on myös oltava tärkeä. A1T13 
Merkityksettömyyden luokkaan kuuluvat myös kielteiset asenteet uskontoa 
kohtaan oppiaineena, mikä vastaa Niemelän (1998, 55−56) tutkimustuloksia 
opiskelijoiden suhtautumisesta uskonnonopetukseen. Muutamat mainitsivat 
kielteisen suhtautumisen taustalla kielteisyyden ylipäätään uskontoa kohtaan. Yksi 
arveli kielteisyyden johtuvan kotona opitusta mallista. Muutamat olivat ennen 
Pakollisuus
Jatkuva Situationaalinen
Merkityksettömyys
Kielteinen suhtautuminen uskontoon oppiaineena
28  
 
suhtautuneet uskonnonopetukseen myönteisesti, mutta ensimmäisten 
lukiokurssien kielteiset kokemukset opettajasta ja opetuksesta olivat laskeneet 
aineen arvostusta.  
5.3 Tavoitteisiin liittyvät odotukset 
Perinteinen motivaatiotutkimus jakaa tavoitteet näyttämiseen (performance) 
ja hallitsemiseen (mastery) (Pintrich 2003, 675−677; 2000, 544−545; Pintrich ym. 
2003, 321, 328−329). Vastaava jako toteutuu tässäkin tutkimuksessa luokkina 
suorittaminen ja oppiminen. Monet opiskelijat tavoittelivat itseään tyydyttävää 
arvosanaa kurssista. Arvosanalla oli tuloksissa sekä itseisarvo että välinearvo 
osana uskonnonkurssien päättökeskiarvoa. Itseisarvo ilmeni siten, että opiskelijat 
eivät vastauksissaan ilmoittaneet mitään syitä arvosanan tavoittelemiseen. Osa 
mainitsi tavoitteekseen ainoastaan kurssin läpäisemisen. (Taulukko 8) Arvosana ja 
läpäisy esiintyivät myös Niemelän (1998, 61−62) tutkimustuloksissa oppimisen 
ohella opiskelijoiden intentioina. 
Taulukko 8: Tavoitteisiin liittyvät odotukset 
 
Opiskelijat eivät maininneet tavoitteekseen näyttää osaamistaan muille 
opiskelijoille (vrt. Pintrich 2003, 675−677). Ainoastaan yksi ilmaisi 
tavoittelevansa hyvää arvosanaa näyttääkseen läheisilleen ja saavuttaakseen 
arvostusta muiden silmissä. Näyttäminen saattoi vaikuttaa vastausten taustalla, 
mutta ainakaan sitä ei mainittu erikseen. Sen sijaan välttämisorientaatio mainittiin 
useaan kertaan; opiskelijat eivät halunneet näyttää puutteellisuuttaan toisille 
oppilaille. Opiskelijat halusivat olla kurssilla tarkkailemassa muita ja seuraamassa 
muiden keskustelua kuitenkaan osallistumatta siihen itse. Syiksi omaan 
vetäytymiseen nähtiin ujous, keskustelutaitojen puute ja asiantuntemattomuus.  
Tavoite on saada kurssi suoritetuksi ja hyvällä arvosanalla. B1P4 
Oman mielenkiinnon tuo keskustelujen paljous. Toisaalta en pidä keskusteluista, mutta 
jos on kyseessä mielenkiintoinen aihe niin sitten otan osaa. Toivottavasti muu ryhmä 
osallistuu. B1T12 
Viihdyn, jos minun ei tarvitse usein ilmaista omia mielipiteitäni käsiteltävistä asioista. 
Hyvä 
arvosana Läpäisy
Tiedolliset 
tavoitteet
Taidolliset 
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Asenteelliset 
tavoitteet
Suorittaminen Oppiminen
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On mielenkiintoista kuunnella ja tarkkailla muita. A1T22 
Edellä esitetyn taulukon mukaisesti oppimistavoitteet on luokiteltu kolmeen 
alaluokkaan, jotka ovat tiedolliset, taidolliset ja asenteelliset tavoitteet. 
Tavoitteiden erottelu luokkien välillä ei ole aina selkeää, ja välillä eri luokkien 
tavoitteet kulkevat rinnakkain.  
Tiedollisia tavoitteita ei määritelty kovin tarkasti. Opiskelijat halusivat oppia 
etiikan käsitteistöä, eettisiä ongelmia ja kirkkokuntien näkemyksiä, mutta 
yleisimmin mainittiin halu oppia kurssin keskeinen sisältö, oppia jotain uutta ja 
oppia mahdollisimman paljon. Tätä selittää ensimmäisen aineiston keruu juuri 
kurssin alkaessa, jolloin kurssin sisältö ei ollut vielä jäsentynyt opiskelijoiden 
mieliin. Tosin opiskelijoille oli esitetty kurssin keskeinen sisältö ja jaettu sisältöä 
esittelevä erillinen moniste. Tiedolliset tavoitteet muistuttavat Niemelän (1998, 
58) tuloksia uskonnosta yleissivistävänä oppiaineena. 
Taidollisilla tavoitteilla tarkoitetaan opiskelijoiden halua kehittää omaa 
ajatteluaan: ymmärtää toisia ihmisiä ja erilaisia näkökulmia sekä itseään 
paremmin. Ymmärtäminen oli hyvän arvosanan jälkeen etiikan kurssin yleisin 
tavoite. Taidollisissa tavoitteissa mainittiin myös halu tiedostaa oma oppiminen ja 
kokeilla uusia opiskelumenetelmiä. Niemelän (1998, 58) tutkimuksessa tätä 
kategoriaa vastaisi uskonnonopetuksen antama tuki omalle uskolle ja ajattelulle, 
vaikka Niemelän tutkimuksessa kyseinen kategoria jäikin varsin yleiselle tasolle. 
Asenteelliset tavoitteet viittaavat haluun soveltaa kurssin asioita käytäntöön. 
Asenteelliset tavoitteet ovat välillä lähellä taidollisia tavoitteita, mutta niiden 
välillä on kuitenkin ero. Kriteerinä ei riittänyt maininta ymmärtämisestä, vaan 
halu tai aikomus soveltaa sitä. Erilaisuuden ymmärtäminen on taidollinen tavoite, 
mutta erilaisuuden hyväksyminen asenteellinen. Ihmisoikeuksien oppiminen on 
tiedollinen tavoite, mutta halu soveltaa niitä omaan elämään on puolestaan 
asenteellinen tavoite. Taitoa olisi kyky soveltaa. Edellä mainittujen lisäksi 
asenteellisiin tavoitteisiin kuuluu halu arvioida omaa käytöstä eettiseltä kannalta. 
Kurssi merkitsee uusien käsitteiden, asioiden ja tapojen oppimista. B1P5 
Haluan oppia kurkistamaan syvälle omaantuntooni. A1T5 
Toivon, että käsitys etiikasta ja moraalista syventyisivät kurssin avulla ja pystyisin 
miettimään omaa käytöstä eettiseltä kannalta. A1T6 
Edellisessä alaluvussa esitettiin monia välttämistavoitteita. Sen sijaan 
oppimisen kohdalla ei välttämistavoitteita esiintynyt. Mainitut tavoitteet liittyivät 
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lähestymistavoitteisiin.  
5.4 Työskentelyyn liittyvät odotukset 
Työskentely tarkoittaa henkilön omia odotuksia kurssityöskentelystä: 
kyvyistä ja keinoista kontrolloida omaa toimintaa ja sen tuloksia. Tässä 
tutkimuksessa henkilön omat pystyvyysodotukset on luokiteltu osaksi sisäistä 
kontrollia, vaikka taustalla vaikuttavassa Pintrichin ym. mallissa 
pystyvyysodotukset olivat oma luokkansa. (Taulukko 9) 
Taulukko 9: Omaan työskentelyyn liittyvät odotukset 
 
Omaan työskentelyyn liittyvissä odotuksissa on kyse siitä, miten opiskelija 
uskoo voivansa suorittaa kurssin sen hetkisessä elämäntilanteessaan (vrt. 
Linnenbrink & Pintrich 2003, 120). Oma työskentely muodostuu kahdesta 
alaluokasta: menestysodotuksista ja työtavoista.  
Menestysodotuksilla tarkoitetaan uskoa selviytyä kurssista tai epätoivoa 
kurssin edessä. Monet opiskelijat kokivat voivansa vaikuttaa omilla ratkaisuillaan 
kurssin etenemiseen. Tämän on katsottu lisäävän motivaatiota (Garcia & Pintrich 
1996; Pintrich ym. 1993, 188−191; Reeve ym. 2004). Opiskelijat eivät kuitenkaan 
eritelleet pystyvyyden taustalla vaikuttavia tekijöitä (vrt. Bandura 1986, 
399−401). Vain yksi vastaaja koki olevansa neuvoton kurssin suhteen. Hän ei 
uskonut pystyvänsä keskittymään opiskeluun haluamallaan tavalla.  
Työtavoilla tarkoitetaan niitä keinoja, joilla henkilö uskoo voivansa 
kontrolloida omaa käytöstään saavuttaakseen haluamansa lopputuloksen. 
Aineistosta nousi neljä keskeistä keinoa kurssin suorittamiseen: (1) läksyjen 
lukeminen, (2) tuntiaktiivisuus, (3) ylimääräisen tehtävän tekeminen ja (4) 
loppukokeeseen lukeminen. Yleisin keino päästä tavoitteeseen oli opetukseen 
osallistuminen tunneilla. Opiskelijat olivat saaneet käsityksen, että tunneilla 
keskusteltaisiin paljon ja osallistuminen tuohon keskusteluun olisi olennainen osa 
kurssin arviointia. Osa tosin uskoi pelkän läsnäolon tunneilla saavan aikaan 
toivotun tuloksen. Tällöin opiskelijat ovat fyysisesti sitoutuneita kurssiin, mutta 
Usko Epätoivo Läksyjen luku Tuntiaktiivisuus Ylimääräinen tehtävä
Kokeisiin 
lukeminen
Menestysodotukset Työtavat
Oma työskentely
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eivät kognitiivisesti (Linnenbrink & Pintrich 2003, 123). 
Tavoite toteutuu, jos jaksaa seurata tunneilla käytäviä keskusteluja ja osallistua niihin. 
B1T11  
Osallistun keskusteluun ja teen muistiinpanot, muuten en aio panostaa. B1P7 
Tavoitteeni on olla tunnilla mukana edes kuuntelemalla. Koitan jaksaa lukea läksyjä ja 
valmistautua kokeeseen ajoissa. A1T12 
Läksyjen lukeminen on perinteinen työskentelymuoto varsinaisen koulutyön 
ulkopuolella. Harva kuitenkaan odotti lukevansa läksyjä säännöllisesti. Sen sijaan 
monet mainitsivat yrittävänsä lukea läksyjä ja kirjaa kotona joskus tai ainakin 
silloin tällöin. Opiskelijat eivät joko pitäneet läksyjen lukemista tarpeellisena tai 
sitten eivät uskoneet siihen olevan aikaa.  
Molemmilla tutkituilla uskonnonkursseilla oli mahdollisuus tehdä 
ylimääräinen tehtävä osana kurssia. Toisessa ryhmässä vapaaehtoinen lisätehtävä 
oli esseen kirjoittaminen ja toisessa tuntialustuksen pitäminen. Kumpikaan 
lisätehtävistä ei kurssin alussa kiinnostanut kuin muutamia.  
Kokeeseen lukeminen yhtenä tärkeimmistä työskentelymuodoista heijastaa 
arvosanaorientaatiota ja esiintyi usein opiskelijoiden kirjoitelmissa. Monet 
epäilivät lukemisen jäävän viimeiseen iltaan, vaikka periaatteessa aikoivatkin 
lukea läksyjä silloin tällöin. Ilmeisesti he eivät uskoneet todellisuudessa lukevansa 
läksyjä tai ainakin pitivät hyvinkin mahdollisena, että läksyt jäävät lukematta.  
Vastauksissa ei ilmennyt merkkejä opitusta avuttomuudesta, mitä monet 
tutkijat (Linnenbrink & Pintrich 2003, 127−128, Tynjälä 2000, 102, Weiner 1992, 
266−268) pitivät nykykoulun ongelmana. Opiskelijat uskoivat voivansa vaikuttaa 
oppimiseensa ja sen tuloksiin ainakin kurssin alkaessa. 
Taulukko 10: Koulutyöskentelyyn liittyvät odotukset 
Koulutyöskentelyyn on luokiteltu odotukset, joiden toteutumiseen opiskelijat 
eivät itse koe voivansa vaikuttaa ainakaan suoranaisesti. Koulutyöskentely 
jakautuu kahteen yläluokkaan: opetukseen ja puitteisiin. (Taulukko 10) 
Opetus jakautuu edelleen opettajaan kohdistuviin odotuksiin ja työtapoihin 
Opettaja Työtavat Ryhmä Paikka Ajankohta Oppi-materiaali
Koulutyöskentely
Opetus Puitteet
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kohdistuviin odotuksiin. Suhtautuminen oppiaineeseen on läheisessä yhteydessä 
kurssin opettajaan. Toisessa koulussa opiskelijat kohtasivat kurssin alussa uuden 
opettajan ja toisessa tutun opettajan. Tämä vaikutti opettajaan kohdistuneihin 
odotuksiin. Uuden opettajan uskottiin ensimmäisen tunnin tuttavuuden jälkeen 
olevan mielenkiintoinen ja pätevä, kun taas suhtautuminen tuttuun opettajaan oli 
vakiintunut jo aikaisemmilla kursseilla. Asenteet tuttua opettajaa kohtaan olivat 
kaksijakoisia. Opettajasta joko pidettiin tai ei pidetty, mutta Niemelän (1998, 
62−63) tutkimuksessa esiintyneitä neutraaleja suhtautumisia ja yleisarvioita ei 
ilmennyt niissä useissa kirjoitelmissa, joissa opettaja mainittiin. Talan (2002, 63) 
mukaan opettajan vaikutus aineeseen suhtautumisessa on merkittävä. 
Opettaja vaikuttaa ihan mukavalta ja pätevältä, mikä saa ehkä pitämään motivaatiota 
yllä. A1T1 
Opettaja tietää, mistä puhuu ja osaa opettaa. B1P4 
Opettaja ei ole aivan mieleeni. B1P2 
Työtapojen valintaan opiskelijat eivät kokeneet voivansa vaikuttaa, mutta 
tapojen toimivuuteen kyllä. Yleiseksi työtavaksi mainittiin usein keskustelu, 
jolloin opiskelijat saattoivat vaikuttaa keskustelun luonteeseen, mutteivät 
keskustelun valintaan työtapana. Enemmistö suhtautui keskusteluun työtapana 
myönteisesti. Opettajajohtoisen opetuksen pelättiin vievän mielenkiintoa aiheen 
sisällöstä etenkin tutun opettajan kohdalla. Yleisesti toivottiin monipuolista 
opetusta, jossa eri menetelmät vaihtelisivat. Vaihtoehtoisia menetelmiä 
frontaaliopetukselle olisivat keskustelut ja väittelyt, erilaiset tehtävät, lukeminen, 
muistiinpanojen laatiminen ja vierailut. Opiskelijat selvästi pitivät 
frontaaliopetusta perusopetusmuotona, johon kaivattiin vaihtelua. Tämä vastaa 
myös Talan (2002, 75) tutkimustuloksia behavioristisesta pedagogiikasta 
poikkeavan opetuksen viehättävyydestä. 
Puitteilla tarkoitetaan opetuksen järjestämisen tilaa ja ajankohtaa sekä 
opetusryhmää. Opiskelijat eivät kokeneet itse voivansa vaikuttaa muuhun 
ryhmään kurssilla, eivätkä tuntuneet pitävän omaa asemaansa merkittävänä 
suhteessa muuhun ryhmään. Tutkituista kursseista toisessa (A) oli varsin suuri 
ryhmä, 37 henkeä. Keskustelumenetelmän käyttäminen suuressa ryhmässä 
koettiin hankalaksi etenkin, kun ryhmässä oli entuudestaan vieraita ihmisiä. Suuri 
ryhmäkoko yhdistettynä pieneen luokkatilaan vähensi opiskelijoiden kiinnostusta 
kurssia kohtaan. Fyysisten puitteiden puutteena mainittiin myös valaistuksen ja 
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ilmastoinnin huono taso. Yksi vastaajista totesi huonon istumapaikan vähentävän 
kiinnostustaan kurssilla.  
Kurssin ajankohdalla tarkoitetaan sekä tuntien ajankohtaa päivittäin että 
kurssin sijaintia kyseisessä jaksossa. Aamutunnit koettiin vastenmielisiksi, mutta 
yleisemmin kommentoitiin kurssin ajankohtaa suhteessa muihin samassa jaksossa 
suoritettaviin kursseihin. Toisen koulun vastaajista monet suorittivat samassa 
jaksossa eri aineiden kertauskursseja, jotka olivat kirjoitusten kannalta tärkeämpiä 
kuin etiikan kurssi.  
Kiinnostustani vähentää ryhmämme koko --- varsinkin, kun luokkahuone on todella 
pieni. A1T26 
En aio kirjoittaa uskontoa ja tässä jaksossa on kaikkien sellaisten aineiden kertauskurssit 
jotka aion kirjoittaa keväällä. B1P7 
Haluaisin keskittyä tähän kurssiin, mutta jakso on rankka. B1T13 
Tärkeysjärjestyksen odotettiin vaikuttavan myös ajankäyttöön, jolloin etiikan 
kurssiin käytettäisiin se aika, joka jäisi yli tärkeämmiltä kursseilta. Toisaalta 
kurssi koettiin levähdystaukona rankan jakson keskellä, mikä muistuttaa Talan 
(2002, 67−68) luokkaa kurssin helppoudesta muihin kursseihin verrattuna. 
6. Odotusten toteutuminen kurssin aikana 
6.1 Odotusten toteutumisen luokittelu 
Odotukset toteutuivat tai jäivät toteutumatta niin myönteisten kuin 
kielteistenkin odotusten kohdalla. Ilmauksia odotusten toteutumisesta ja 
toteutumattomuudesta esiintyi kirjoitelmissa yhtä paljon. Kaikkien kurssin alussa 
mainittujen odotusten toteutumisesta ei kerrottu toisessa aineistossa. 
Luokittelultaan odotusten toteutuminen lähtee liikkeelle odotusten luokittelua, 
mutta joitakin alaluokkia on poistettu tai muokattu vastaamaan tarkemmin 
kerättyä aineistoa. (Taulukko 11) Toisessa aineistossa kirjoitettiin myös sellaisista 
odotuksista, joita ei mainittu kurssin alkaessa. Tutkija tulkitsee tämän johtuneen 
siitä, että koehenkilöt eivät enää kurssin päättyessä muistaneet, mitä olivat kurssin 
alkaessa odottaneet ja kirjoittaneet. 
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Taulukko 11: Odotusten toteutumisen luokittelu 
Yleisesti ottaen opiskelijat olivat kurssin päättyessä hyvillä mielin. Osa 
iloitsi siitä, että kurssi oli ollut mukava ja mielenkiintoinen, osa siitä, että kurssi 
oli vihdoin päättymässä. Mielenkiinto ja mukavuus olivat yleisimmät yksittäiset 
ilmaukset kurssin päättyessä. Toinen usein mainittu yleiskuvaus kurssin 
päättymistunnelmista oli pelko ja jännitys tulevaa koetta kohtaan.  
6.2 Kurssin arvoon liittyneiden odotusten toteutuminen 
Kurssin arvoon liittyneet odotukset jakautuvat kolmeen alaluokkaan: 
kiinnostukseen, hyötyyn ja merkityksettömyyteen. Kiinnostukseen liittyneistä 
odotuksista monet olivat toteutuneet. (Taulukko 12) 
Taulukko 12: Kiinnostukseen liittyneiden odotusten toteutuminen 
Opiskelijat, jotka olivat kiinnostuneita uskonnon opiskelusta kurssin 
alkaessa, pitivät kurssia kiinnostavana myös sen päättyessä. Ainoastaan yksi 
oppilas mainitsi kokonaisuudessaan pettyneensä kurssiin, mutta hän ei ollut 
innostunut kurssista sen alkaessakaan.  
Etiikan kurssin erityisasema muiden uskontokurssien joukossa erottui 
edelleen, muttei enää kurssin päättyessä niin voimakkaasti kuin kurssin alkaessa. 
Vain muutamat kirjoittivat kurssin olleen miellyttävämpi kuin muut uskonnon 
kurssit. Sen sijaan yleisesti kurssia pidettiin varsin mukavana ja 
mielenkiintoisena, mikä saattaa viitata kurssin erityisasemaan. Osa tutkittavista 
ihmetteli kurssin asemaa uskonnonkurssina, mutta toisaalta he olivat tyytyväisiä 
juuri kristinuskon osuuden vähäisyyteen. Talan (2002, 54, 65) tutkimuksessa 
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kurssia pidettiin muita kursseja kiinnostavampana sisällön ja toteutuksen vuoksi.  
Osa mainitsi ensimmäisessä aineistossa kiinnostuneensa kurssista juuri sen 
takia, että kurssilla on mahdollista kasvaa ihmisenä. Ihmisenä kasvamista ei enää 
käsitteenä mainittu, mutta sen sijaan opiskelijat mainitsivat oppineensa 
ymmärtämään paremmin itseään ja muita. Opiskelijoiden omat käsitykset  
eettisistä kysymyksistä selkiintyivät yleensä siten, että heidän perustelunsa jo 
olemassa oleville mielipiteille kehittyivät, mutta itse mielipiteet eivät muuttuneet. 
Tätä Tiilikainen (1998, 283) piti etiikan opetuksen tärkeimpänä tavoitteena. Myös 
Talan (2002, 62) tutkimustuloksissa opiskelijat mainitsivat mielipiteiden säilyneen 
ennallaan kurssilla. Sen lisäksi opiskelijat oppivat ymmärtämään myös 
vastakkaisia näkemyksiä, vaikka eivät omaa mielipidettään muuttaneetkaan. 
Kehittyminen ei tullut yhtä selvästi esille odotusten toteutumisen kohdalla kuin 
odotusten kohdalla.  
Ensimmäisellä tunnilla muodostettu myönteinen kuva kurssista eettisten 
kysymysten käsittelyfoorumina ei toteutunut kaikkien opiskelijoiden osalta 
kurssin aikana. Jotkut aiheet tuntuivat tylsiltä ja puuduttavilta. Myönteisiä 
kokemuksia oli kuitenkin myös lukuisia, ja juuri eettisten kysymysten pohtiminen 
mainittiin kiinnostavana.  
Ylivoimaisesti kiinnostavimpana aiheena mainittiin eläinten oikeudet. Tämä 
selittyy sillä, että toisella tutkituista kursseista kävi kurssin aikana kaksi 
eläinaktivistia keskustelemassa kurssilaisten kanssa eläinten oikeuksista. Vierailu 
oli herättänyt kiihkeän keskustelun luokan ja vierailijoiden välillä, ja näin myös 
tunnepitoisuutensa ansiosta jäänyt opiskelijoiden mieliin. Muista aiheista 
eutanasia ja abortti olivat kiinnostavimpia, mutta myös muut lääketieteen 
kysymykset, rikokseen ja rankaisemiseen sekä ihmisoikeuksiin liittyvät 
kysymykset mainittiin mielenkiintoisina aiheina.  
Talan (2002) tutkimuksessa aiheiden kiinnostavuus vaihteli pitkälti yksilöstä 
riippuen, mitä selitettiin erilaisilla valmiuksilla kohdata eettisiä ongelmia. Myös 
Talan tutkimuksessa vierailijan pitämä alustus mainittiin kiinnostavana 
oppisisältönä vierailijan omakohtaisuuden ja asiantuntemuksen vuoksi. Sen sijaan 
Talan tuloksissa toistuneesta turhautumisesta nimenomaan aiheiden 
samankaltaisuuteen ja toistoon ilmeni vain vähän merkkejä tässä tutkimuksessa. 
(Tala 2002, 58-59). Sen sijaan aiheiden käsittelyn samankaltaisuus mainittiin 
useasti. 
Ensimmäisestä tunnista lähtien kurssilla käsiteltävät asiat olivat ihan mielenkiintoisia. 
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A2T20 
Erityisesti tästä kurssista jäi mieleeni eläinaktivistien vierailu --- keskustelin kavereiden 
kanssa monta päivää. A2T12 
Kiinnostusta lisäsi, jos asia oli itselle läheinen. Mm. lääketieteen eettiset ongelmat 
kiinnostivat enemmän. A2T21 
Kurssin hyötyyn liittyneet odotukset koskivat arvosanaa ja 
ylioppilaskirjoituksia. Toinen aineisto kerättiin juuri ennen kurssin päättökoetta, 
joten arvosanat eivät olleet tiedossa sen enempää kuin mahdollinen menestys 
ylioppilaskirjoituksissakaan. Arvosana oli kuitenkin edelleen säilyttänyt asemansa 
opiskelijoiden mielissä, ja monet pohtivat lähipäivinä olevaa koetta ja 
menestystään siinä. Kurssin suorittaminen miellettiin osaksi samassa jaksossa 
olevien kurssien päättymistä, ja näin myös osaksi lukio-opiskelua kokonaisuutena. 
Käsitystä lukio-opetuksen päättymisen läheisyydestä korosti se, että etiikan kurssi 
oli lähes kaikille opiskelijoille viimeinen pakollisista uskonnonkursseista. Näin 
ollen hyöty liittyi merkittävästi myös lukio-opiskelun etenemiseen. 
Toisessa lukiossa opiskelijoille oli jäänyt epäselväksi, minkälainen koe 
etiikan kurssista pidettäisiin. Samat opiskelijat epäilivät kurssin hyötyä tulevia 
ylioppilaskirjoituksia ajatellen. Heille kurssi oli keskustelua ja mielipiteiden 
vaihtoa, mutta varsinaista oppisisältöä he eivät olleet käsittäneet. 
Koe tulee luultavasti olemaan sellainen missä kysytään lähinnä omia mielipiteitä. B2T7 
Minun on vaikea käsittää, miten kokeeseen pystyy lukemaan, kun keskustelutkin 
pohjautuivat enimmäkseen mielipiteisiin. B2T10 
Taulukko 13: Merkityksettömyyteen liittyneiden odotusten toteutuminen 
Kurssin pakollisuus ei noussut vastaavalla tavalla keskeisesti esille kuin 
ensimmäisessä aineistossa. Muutamat mainitsivat iloitsevansa viimeisen 
pakollisen uskonnonkurssin päättymisestä. Sen sijaan monet pakollisuudesta 
maininneet pitivät nyt kurssia mielenkiintoisena. Vastapainona jotkut olivat 
pettyneitä kurssiin tietyin osin ja yksi myös kokonaisuutena. Etiikan teorioiden ja 
kristillisten näkökulmien käsittely mainittiin muutamaan kertaan tylsänä. Talan 
(2002, 59) tutkimuksessa osa piti teorian määrää liian suurena ja osa liian pienenä.  
Pakollisuus Kielteinen suhtautuminen Tylsät aiheet Filosofisuus
Merkityksettömyys
ErityinenYleinen
37  
 
Kurssin sisältö tosin kiinnostaa enemmän kuin kuukausi sitten. A2P3 
Kurssi ei ollut odotusteni mukainen. Se oli selvästi tylsempi kuin mitä odotin. A2T17 
Kurssin alussa mielenkiintoa oli aihetta kohtaan vielä jonkin verran, mutta sekin 
mielenkiinto lopahti melkein ensimmäisen viikon aikana, sillä aihe meni liikaa 
filosofian puolelle. A2T25 
Hieman useammin kiinnostusta vähentävänä tekijänä mainittiin kurssin 
filosofisuus. Sen seurauksena osa opiskelijoista suhtautui koko kurssiin alusta asti 
kielteisesti, mikä vastaa myös Talan (2002, 55, 66) tutkimustuloksia. Toiset 
puolestaan pettyivät todetessaan opettajan käyttävän samoja oppimateriaaleja kuin 
opettamallaan filosofian kurssilla. Myös opettajat ovat pitäneet kurssin 
vastaavuutta filosofian etiikan kurssin kanssa ongelmallisena (Lamminaho 2004, 
51, 68). 
6.3 Kurssin tavoitteisiin liittyneiden odotusten 
toteutuminen 
Kurssin tavoitteisiin liittyneet odotukset jakautuvat suorittamiseen ja 
oppimiseen. Suorittamiseen liittyvät hyvä arvosana ja läpäiseminen, mutta niiden 
toteutumista ei selvitetty tässä tutkimuksessa johtuen toisen aineistonkeruun 
ajoittumisesta koetta edeltäviin oppitunteihin. Arvosanaorientaatio näkyi 
tuloksissa selvästi, sillä monet mainitsivat kirjoitelmissaan tulevan kokeen ja 
toivoivat selviävänsä siitä kunnialla. Suorittamiseen ei liitetty halua oman 
pätevyyden näyttämisestä tai vertailusta muihin opiskelijoihin (vrt. Pintrich ym. 
2003, 321). (Taulukko 14) 
Taulukko 14: Kurssin tavoitteisiin liittyneiden odotusten toteutuminen 
Oppimistavoitteet nousivat aineistossa esille. Tiedolliset tavoitteet 
tarkoittavat opittuja käsitteitä ja asiasisältöjä. Muutamat vastaajat arvioivat 
oppineensa kurssilla enemmän kuin muilla uskonnon kursseilla. Hyvien 
oppimistulosten taustalla vaikuttavat usein oma aktiivisuus ja myönteinen tunne 
opiskeluun ja oppimiseen (Pintrich ym. 2003, 321), mikä mainitaan myös lukion 
Tiedolliset 
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Taidolliset 
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Asenteelliset 
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opetussuunnitelmassa (1994, 12−15). Osa opiskelijoista ei ollut ymmärtänyt 
lainkaan, mitä tietoa kurssilla haluttiin välittää. Tosin he eivät olleet myöskään 
yrittäneet ymmärtää, vaan pitivät opettajaa vastuussa omasta 
tietämättömyydestään. He pitivät kurssia mielipiteiden vaihtona ja 
keskustelufoorumina eettisille kysymyksille, mikä vastaa Talan (2002, 54−57) 
tuloksia keskustelusta itseisarvona etiikan kurssilla. Yleisimpiä tällaiset 
näkemykset olivat sitoutumattomien opiskelijoiden keskuudessa.  
Useiden tutkijoiden tutkimustulosten mukaan oppimiskonteksti voi sekä 
edesauttaa että tukahduttaa oppimismotivaatiota ja sitä kautta myös sitoutumisen 
syntymistä. Opiskelijoille annettujen tehtävien tulisi haastaa opiskelijat omaan 
ajatteluun ja opiskelijoiden tulisi saada itse vaikuttaa ja valita vaihtoehtoisia 
työmuotoja ja ratkaisumalleja. (Järvelä & Niemivirta 1997, 211; Pintrich ym. 
1993, 177−178). Ainoana valintana opiskelijat mainitsivat vapaaehtoisen esseen 
tai alustuksen tekemisen tai tekemättä jättämisen.  
Lamminahon (2004, 64) tutkimuksen mukaan opettajien onnistumiset 
kurssilla liittyivät usein juuri aktiivisiin oppimistilanteisiin. Ensimmäisen 
aineiston tavoin tiedollisten tavoitteiden toteutumista arvioitiin yleisellä tasolla. 
Opiskelijat mainitsivat oppineensa kurssin keskeisen sisällön ja muistavansa 
kurssin aikana käsitellyt asiat, mutteivät tarkentaneet yksittäisiin opittuihin 
asioihin. Sen sijaan Talan (2002, 62) tutkimuksessa useat opiskelijat eivät 
maininneet muistavansa edes kurssin oppisisältöjä kurssin jälkeen. Lamminahon 
(2004, 37) tutkimat opettajat pitivät mahdollisena, että etiikan kurssi keskittyy 
niin paljon nuoren elämänkulkuun, että käsitteiden ja asioiden hallintaa ei pidetä 
niin merkittävänä.  
Taidolliset tavoitteet toteutuivat, kun opiskelijat oppivat ymmärtämään 
erilaisia näkökulmia ja keinoja lähestyä eettisiä valintatilanteita. Monet kertoivat 
ajattelutaitojensa kehittyneen kurssilla. Lamminahon (2004, 38) tutkimuksessa 
opettajat pitivät ajattelutaitojen kehittymistä yhtenä tärkeänä tavoitteena kurssilla. 
Muutamat opiskelijat olivat kuitenkin kurssin aikana turhautuneet siihen, ettei 
eettisiin kysymyksiin ollut yhtä ja ainoaa oikeaa ratkaisua. Samalla he kuitenkin 
pohtivat tilanteita useilta eri kannoilta, minkä voi olettaa kehittäneen heidän 
ajattelutaitojaan. (vrt. Pintrich ym. 1993, 180−181) Yksi abiturientti oli kurssin 
aikana turhautunut koko lukio-opiskeluun ja olisi kaivannut lisää aikaa sulatella 
asioita. 
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Asenteellisten tavoitteiden toteutumista ei tarkennettu yksityiskohtiin. 
Muutamat mainitsivat yleisellä tasolla henkisen kasvun ja suhtautuvansa nyt eri 
näkökulmiin suvaitsevaisemmin. Tunneilla käsitellyt aiheet ja keskusteluissa 
esitetyt mielipiteet vaikuttivat kuitenkin usein lähinnä asenteeseen mielipiteiden 
esittäjiä kohtaan, ei niinkään asenteeseen itse käsiteltävää asiaa kohtaan. Ilmeisesti 
opettaja oli myös toisessa ryhmässä ottanut osaa arvokeskusteluun, sillä muutamat 
opiskelijat olivat tuskastuneet opettajan tapaan esittää omia näkemyksiään oikeina 
vastauksina. He kokivat tulleensa opettajan tyrmäämäksi esittäessään omia 
kantojaan. Samoin koki osa Talan (2002, 63) haastattelemista opiskelijoista. 
Lamminahon (2004, 68) tutkimuksessa opettajat puolestaan mainitsivat 
opiskelijoiden ehdottomuuden vaikeuttavan opetusta. 
Eläinaktivistien vierailu oli herättänyt toisessa ryhmässä paljon tunteita ja 
ajatuksia, mutta kirjoitukset ilmensivät lähinnä vihamielisyyttä aktivisteja 
kohtaan. Ilmeisesti asioiden erottaminen ihmisistä oli vielä haasteellista 
lukiolaisille. Kiistely eläinten oikeuksista jäi monille mieleen, mutta kukaan ei 
maininnut mitään eettisiä argumentteja tai asiasisältöjä aiheesta kirjoitelmassaan. 
Vierailu ei tutkimuksen perusteella edistänyt opetussuunnitelman (LOPS 1994, 
87) uskonnonopetukselle asettamaa tavoitetta erilaisten maailmankatsomusten 
omaavien ihmisten kunnioittamisesta. 
6.4 Kurssin työskentelyyn liittyneiden odotusten 
toteutuminen 
Työskentelyyn liittyneiden odotusten toteutuminen jakautuu omaan 
työskentelyyn ja koulutyöskentelyyn. (Taulukko 15) Ensimmäisen aineiston 
kohdalla odotukset luokiteltiin oman työskentelyn osalta menestymisodotuksiin ja 
työtapoihin. Toisessa aineistossa menestymisodotuksia vastaa sitoutuminen ja 
työtapojen lisäksi on noussut esille luokka vaikeudet. 
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Taulukko 15: Omaan työskentelyyn liittyneiden odotusten toteutuminen 
Korkeat pystyvyysodotukset kurssin alussa vaikuttivat selvästi sitoutumiseen 
kurssin aikana. Opiskelijat, jotka uskoivat omiin kykyihinsä selviytyä kurssista ja 
halusivat oppia uutta, sitoutuivat kurssiin ja olivat tyytyväisiä siihen. Ryanin ja 
Decin (2000, 69) mukaan onnistumiset ruokkivat edelleen sisäistä motivaatiota, 
mistä seuraa onnistuminen myös jatkossa. Näin opiskelijat, jotka aloittivat kurssin 
innolla, sitoutuivat heti opiskeltaviin asioihin ja kokivat onnistuneensa 
työskentelyssään. Tästä seurasi motivaation säilyminen myös jatkossa.  
Niemelän (1998, 56) tutkimuksissa opiskelijat, jotka pitivät oppiainetta 
tärkeänä, mukavana ja kiinnostavana, sitoutuivat opiskeluun ja saavuttivat muita 
parempia tuloksia. Opiskelijoiden sitoutumisen taso vaihteli melkoisesti, mutta 
suurin osa oli kuitenkin tyytyväinen omaan sitoutumistasoonsa. Säännöllisesti 
sitoutuneet ottivat aktiivisesti osaa tuntityöskentelyyn ja tekivät töitä kurssin eteen 
myös vapaa-ajalla. Tosin ainoastaan yksi henkilö ilmaisi panostaneensa kurssiin 
kaikin voimin. Opiskelijat saattoivat olla tyytyväisiä omaan sitoutumiseensa, 
vaikka se olisikin ollut satunnaista tai ainakin epäsäännöllistä. Toisessa lukiossa 
oli kurssin aikaan suuri musikaaliprojekti, joka vaati opiskelijoiden aikaa niin 
etiikan kurssin oppitunneilta kuin muulta työskentelyltä. Opiskelijat eivät 
vaikuttaneet tyytymättömiltä työskentelynsä puutteellisuuteen, kun sille oli 
yleisesti hyväksytty oikeutus. 
Suurin luokka tyytyväisiä opiskelijoita muodostuu kuitenkin 
välinpitämättömistä opiskelijoista, jotka jakautuvat edelleen kolmeen ryhmään. 
He eivät kiinnostuneet kurssista, eivätkä myöskään tehneet töitä sen eteen. 
Kurssin päättyessä ensimmäinen ryhmä katumatta tunnusti, ettei ollut lukenut 
kirjaa sen enempää koulussa kuin kotonakaan. Välinpitämättömyys on luokiteltu 
osaksi tyytyväisyyttä, koska opiskelijat ilmaisivat valinneensa 
välinpitämättömyyden, eivätkä mitenkään pahoitelleet tai katuneet tapahtunutta. 
Mahdollisena syynä voi pitää Talan (2002, 67−68) esittämää kurssin 
vapaamuotoisuutta, jonka osa opiskelijoista koki helpotuksena koulurutiineihin. 
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Tyytymät-
tömyys
Läksyjen 
luku
Tuntiaktii-
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lukeminen Terveys
Jaksa-
minen
Vaikeudet
Oma työskentely
Sitoutuminen Työtavat
41  
 
Niemelän (1998, 60) tulosten mukaan yksi yleinen suhtautumistapa uskontoon oli 
sen helppous; tunneilla ei pitänyt valmistautua eikä tunnilla vaadittu osallistumista 
tai osaamista.  
Toinen ryhmä ei ottanut itse täyttä vastuuta tapahtuneesta, vaan ilmoitti 
syyksi kurssin ajankohdan muiden kurssien ja edellä mainitun musikaaliprojektin 
läheisyydessä. Tällöin valinta välinpitämättömyydestä oli henkilön oma, mutta 
siihen vaikuttivat ulkoiset olosuhteet.  
Kolmas ryhmä välinpitämättömiä siirsi vastuun opettajalle, joka ei ollut 
antanut selkeitä ohjeita työskentelyyn. Tosin tältä osin kerätty aineisto oli melko 
ristiriitainen, sillä osa kirjoitti juuri päinvastaisista kokemuksista. Samalla 
kurssilla olleista opiskelijoista osa väitti, että opettaja ei antanut ohjeita 
itsenäiseen kirjan lukemiseen. Osa taas mainitsi erikseen opettajan antaneen selvät 
ohjeet omatoimiseen työskentelyyn ja kirjan lukemiseen. Kirjoituksissa ei 
ilmennyt merkkejä tahallisesta vastausten vääristelystä, joten tutkija tulkitsee 
ristiriitaisuuden johtuneen siitä, että osa opiskelijoista ei kuunnellut, eikä näin 
myöskään kuullut opettajan ohjeistusta, mutta opettaja ei myöskään selvästi ja 
painokkaasti ilmaissut ohjeitaan.  
Osa opiskelijoista oli tyytymättömiä omaan sitoutumiseensa. Opiskelijat 
olisivat halunneet panostaa kurssiin enemmän ja havahtuivat nyt kokeen 
lähestyessä kirjaa selaillessaan, etteivät kirjan asiat olleetkaan tuttuja. 
Tyytymättömyyden ja suorituksen välillä on todettu olevan selvä yhteys, mutta 
tyytyväisyyden ja suorituksen välillä ei ole tutkimusten mukaan todettu selkeää 
kausaaliyhteyttä (Ruohotie 1998, 46). Tyytymättömyyttä työskentelyyn seuraa 
usein tyytymättömyys myös itse suoritukseen, mutta tyytyväisyyden yhteys 
suoritukseen on epäselvempi.  
Olin aktiivinen kurssin ajan, niin kuin oletinkin olevani. A2T3 
Tavoitteet eivät toteudu, mikä on täysin omaa syytäni, enhän ole mitään kurssin eteen 
jaksanut tai ehtinyt tekemäänkään. A2T17 
Ajattelin lukevani heti paljon kirjaa ja pysyväni ajan tasalla, mutta taas jäi kaikki 
puolitiehen. A2T18 
Omiin työtapoihin liittyneet odotukset toteutuivat lähes järjestäen. 
Tuntiaktiivisuus oli selvästi yleisin opiskelijoiden mainitsema työmuoto. Kaikki 
tosin eivät osallistuneet aktiivisesti keskusteluun, mutta useat mainitsivat 
kuitenkin kuunnelleensa tunneilla säännöllisesti tai satunnaisesti. Osa ei kokenut 
tarvitsevansa kurssin suorittamiseen mitään muuta kuin läsnäolon tunneilla. (vrt. 
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Linnenbrink & Pintrich 2003, 123). Aktiivisinta osallistuminen oli silloin, kun 
tunnilla käsiteltiin opiskelijoiden itsensä pitämiä alustuksia.  
Kokeeseen valmistautuminen oli tuntiaktiivisuuden jälkeen yleisin tapa 
suorittaa kurssia. Toinen aineistonkeruu sijoittui molemmissa lukioissa koetta 
edeltäviin päiviin, joten työtapa oli varsin ajankohtainen kirjoitustehtävää 
kirjoittaessa. Useat esittivät huolensa kiireestä valmistautua kokeeseen, kun eivät 
aikaisemmin olleet kirjaa lukeneet. He jännittivät koetta ja aikoivat lukea 
intensiivisesti edellisenä iltana kirjaa ja muistiinpanoja. Ulkoisten palkkioiden ja 
rangaistuksen on tutkittu alentavan sisäistä motivaatiota (Gogné 2003, 202; 
Pintrich ym. 1993, 177; Ryan & Deci 2000, 69), vaikka opetussuunnitelmassa 
(1994, 14) esitetäänkin ajatus tehokkaan opetuksen vaikutuksesta oppimishalun 
synnyttämiseksi. Kansanen (1997, 39−40) pitää mahdollisena ulkoapäin lisätyn 
tavoitteellisuuden synnyttävän myös sisäistä motivaatiota. Arvosana miellettiin 
ulkoiseksi palkkioksi, vaikka opetussuunnitelmassa sitä pidetäänkin osana 
arviointia, jonka tehtävä on antaa palautetta opintojen edistymisestä (LOPS 1994, 
28).  
Muutamat olivat valinneet tietoisesti kokeeseen lukemisen koetta edellisenä 
iltana menetelmäkseen ja pitivät sitä oman lukiokokemuksen kautta rakentuneiden 
menestysodotusten (ks. Weiner 1992, 253−255) perusteella riittävänä 
valmistautumisena, mistä voi päätellä näiden opiskelijoiden kokevan jatkuvan 
työskentelyn tarpeettomaksi siihen liittyvään vaivaan nähden. Tynjälä (2000, 
103−104) esittää opiskelun aloittamisen viivyttämisen mahdolliseksi syyksi 
epäonnistumisen pelkoa. Järvelän ja Niemivirran (1997, 221−231) mukaan 
resurssien riittämättömäksi kokemisen seurauksena kevennetään emotionaalista 
rasitetta: vähätellään ongelmaa ja vetäydytään. Pintrich (2000b, 546) käytti 
vastaavasta käsitettä itsensä vammauttaminen. Tällöin opiskelija ei sitoudu 
tehtävään, koska pelkää epäonnistuvansa. Kyse ei välttämättä ole opiskelijan 
sisäisestä ja kontrolloidusta tekijästä, vaan kausaaliattribuutti saattaa olla myös 
ulkoinen tai kontrolloimaton.  
Muutamat kokivat itsensä lahjakkaiksi pyörittämään erilaisia eettisiä 
ongelmia, eivätkä nähneet erityistä valmistautumista tarpeelliseksi. Pintrichin 
(2003, 671) mukaan opiskelijat, joilla on korkea odotus omasta pystyvyydestä, 
ovat usein haluttomia palaamaan perusasioiden kertaamiseen. Tässä yhteydessä 
oman lahjakkuuden riittävyys kävi ilmi vasta aineistonkeruun jälkeen 
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koetilanteessa tai arvioinnissa. Riippumatta aikaisemmasta työskentelystä 
opiskelijat näkivät tarpeelliseksi ja näin myös hyödylliseksi valmistautua 
kokeeseen vielä koetta edeltävänä iltana. 
 Monet ennakoivat jo kurssin alussa, etteivät aio lukea kurssin aikana läksyjä 
säännöllisesti. Sitoutumattomuuden seurauksena odotus lukemattomuudesta 
toteutui. Tosin useiden opiskelijoiden kurssin alussa esittämä ajatus lukea kirjaa 
silloin tällöin jäi toteutumatta. Muutamat ilmoittivat aloittaneensa kurssin 
tunnollisesti kirjaa lukien, mutta luopuneet tästä kurssin aikana. Vastauksissa ei 
mainittu omaa kyvyttömyyttä lukemattomuuden syynä, mutta puutteita 
itsesäätelyssä on usein yhdistetty vastaaviin tilanteisiin. Itsesäätelyllä tarkoitetaan 
toiminnan suunnittelua, tarkkailua, kontrollia ja motivaatiota. (Pintrich 2003, 
677−678; Pintrich ym. 1993, 190) 
Työtapojen viimeisenä luokkana esiintyi ylimääräinen tehtävä. Toisessa 
lukiossa tämä tarkoitti vapaaehtoisen esseen kirjoittamista ja toisessa lukiossa 
vapaaehtoisen alustuksen pitämistä muulle ryhmälle. Ylimääräiseen tehtävään 
sitouduttiin yleensä muuta opiskelua vakavammin, ja siitä myös pidettiin muuta 
työskentelyä enemmän. Koska tehtävä oli vapaaehtoinen, monet valitsivat aiheen 
oman kiinnostuksensa mukaan ja olivat näin motivoituneita tehtävään. 
Opiskelijat mainitsivat muutamista erityisistä vaikeuksista liittyen omaan 
työskentelyynsä. Vaikeudet tulivat yleensä odottamatta, eikä niihin ollut 
valmistauduttu. Terveyteen liittyvät ongelmat vaikuttivat opiskelijoiden 
työskentelyyn kurssilla. Sairaus vei tehoa opiskelusta, ja sairasloman jälkeen 
opiskelijoilla oli vaikeuksia osallistua luokkatyöskentelyyn niin ryhmän kuin 
asiasisällönkin osalta. Myös läheisten terveydelliset ongelmat vaikeuttivat 
keskittymistä kurssiin. 
Toinen luokka vaikeuksia muodostuu jaksamiseen liittyvistä vaikeuksista. 
Osa opiskelijoista odotti jo kurssin alkaessa aloittavansa tehokkaasti, mutta 
väsyvänsä kurssin aikana. Ongelmat jaksamisessa saattoivat liittyä terveydellisiin 
ongelmiin, mutta opiskelijat kirjoittivat lähinnä stressin oireista ja yleisestä 
väsymyksestä. Väsymisen syynä ei mainittu terveydellisiä ongelmia tai 
nimenomaan etiikan kurssia, vaan syyksi ilmoitettiin joko koulutyö yleisesti tai 
sitten syytä ei mainittu. Jaksamattomuus voi viitata tiedostamattomiin motivaatio-
ongelmiin, joiden suhteesta tietoiseen motivaatioon nykytutkimus ja etenkin 
neurologia on kiinnostunut (Pintrich 2003, 678). Ongelmat jaksamisessa viittaavat 
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ongelmiin opiskelumotivaatiossa, mutta opiskelijat eivät eritelleet ongelmaa 
tarkemmin. 
Tänään on kuitenkin se varsinainen kenraaliharjoitus eli viimeisen illan 
paniikkilukeminen. A2T14 
Kurssini alkoi kahden viisauden hampaan poistolla ja siitä johtuvalla sairaslomalla. Kun 
pääsin tunneille, olin aivan pihalla. A2T29 
Välillä tunneilla ei jaksanut keskittyä, mikä johtui väsymyksestä tai stressistä. A2T16 
Taulukko 16: Koulutyöskentelyyn liittyneiden odotusten toteutuminen 
Koulutyöskentelyyn liittyneiden odotusten toteutuminen noudattaa 
luokittelultaan odotusten luokittelua. Opetukseen kohdistuneiden odotusten 
toteutuminen jakautuu opettajaan ja työtapoihin kohdistuneiden odotusten 
toteutumiseen.  
Opettajan osalta oltiin tyytyväisiä pätevyyteen, tyyliin ja sitoutumiseen. 
Pätevyydellä tarkoitettiin opettajan asiantuntevuutta asiasta, mutta myös taitoa 
esittää opetettava asia selvästi havaintomateriaalin avulla. Toisen opettajan 
järjestelmällinen tyyli esittää asiat kalvojen kautta herätti tyytyväisyyttä 
opiskelijoissa, jotka eivät pitäneet ryhmätöistä. Lundan (2000) tutki opettajan ja 
opiskelijan välistä vuorovaikutusta ja jakoi opiskelijat kolmeen tyyppiin: 
menestyjiin, silmätikkuihin ja hiljaisiin kärsijöihin. Näistä silmätikut pitivät 
opettajajohtoisesta opetuksesta ja kokivat opettajan aktiivisuuden 
vuorovaikutuksen tavoittelussa vastenmielisenä. Opettajan sitoutumiseen ja 
aktiivisen vuorovaikutuksen tavoitteluun puolestaan olivat tyytyväisiä menestyjät, 
jotka eivät itsenäisesti hae vuorovaikutusta opettajan kanssa. (Lundan 2000). 
Tutkituissa ryhmissä esiintyi silmätikkuja ja menestyjiä, muttei hiljaisia kärsijöitä. 
Tyytymättömyys kohdistui opettajan apaattisuuteen, lepsuuteen ja tyyliin. 
Opiskelijat pitävät erilaisista tyyleistä, ja osa ei pitänyt opettajan 
suhtautumistavasta keskusteltaessa eettisistä kysymyksistä. Heidän mielestään 
opettaja oli liian ehdoton ottaessaan osaa keskusteluun. Opiskelijat kokivat toisen 
opettajan äänenpainon monotonisuuden puuduttavana etenkin kaksoistunneilla. 
Opettaja Työtavat Ryhmä Ajankohta Paikka Oppimateriaali
Koulutyöskentely
Opetus Puitteet
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He olisivat kaivanneet puheeseen ja tunteihin enemmän vaihtelua ja 
vivahteikkuutta.  
Suuren ryhmän kohtaamisessa monet arvioivat opettajan epäonnistuneen. 
Opettaja ei ollut vaatinut kaikkia opiskelijoita keskittymään opetukseen, vaan 
kohdistanut kiinnostuksensa niihin, ketkä ottivat osaa opetukseen. Tällöin 
opetussuunnitelman tavoitteet yksilöllisen kasvun tukemisesta ja myönteisen 
sisäisen oppimishalun synnyttämisestä toteutuivat ainoastaan motivoituneiden 
kohdalla. (LOPS 1994, 14−15). Lamminahon (2004, 35) tutkimuksessa muutamat 
opettajat uskoivat aiheen olevan itsessään niin kiinnostava, etteivät nähneet 
opiskelijoiden motivoimista tarpeellisena. Motivoituneisiin opiskelijoihin 
keskittymisen seurauksena oli motivoitumattomien keskittyminen omiin 
asioihinsa, mikä aiheutti levottomuutta luokassa. 
Kurinpidon puute ärsytti niin aktiivisia kuin passiivisiakin opiskelijoita. 
Passiiviset opiskelijat siirsivät vastuun omasta kurittomuudestaan ja sitä kautta 
myös keskittymättömyydestään ja oppimattomuudestaan opettajalle, kun taas 
aktiiviset opiskelijat kokivat levottomuuden häiritsevän omaa työskentelyään. 
Opiskelijat tuntuivat odottavan opettajalta lisää yritystä opiskeluun 
motivoimisessa ja järjestyksen ylläpidossa. Opiskelijoiden arvioinneista päätellen 
molempien kurssien opettajat voisi luokitella Lamminahon (2004, 68, 80) 
käyttämän pedagogisen ajattelun tasomallin perusteella toimintatasolle. 
Opiskelijat eivät maininneet vaikuttaneensa kurssin työmuotoihin. 
Osallistumisen kurssin työskentelyn suunnittelemiseen on todettu lisäävän 
sitoutumista (Pintrich 1996), ja sellaiseen malliin kannustetaan myös 
opetussuunnitelmassa (LOPS 1994, 14). Opiskelijoiden toiveet monipuolisesta 
opetuksesta eivät toteutuneet. Monet kokivat opetuksen puuduttavan 
yksipuoliseksi. Tunnit rakentuivat saman kaavan mukaan, mitä osa kiitteli, mutta 
useammat pitivät kielteisenä. Opettajajohtoisella opetuksella oli kannattajansa, 
mutta myös paljon vastustajia.  
Keskustelua odotettiin yleisimpänä työtapana tunnilla, ja se odotus toteutui. 
Yleisesti keskustelu koettiin mielekkäänä ja mielenkiintoisena, mutta osa etenkin 
aktiivisista opiskelijoista tuskastui ryhmän passiivisuuteen ja samojen näkemysten 
toistumiseen. Talan (2002, 54) tutkimuksessa keskustelua pidettiin pääosin 
myönteisenä työtapana, mutta keskustelun jakaantuminen epätasaisesti 
opiskelijoiden kesken koettiin kielteiseksi. Osa keskusteluista käytiin 
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pienemmissä ryhmissä, jolloin osallistuminen oli helpompaa, mutta ryhmät eivät 
pysyneet yhtä hyvin aiheessa. Niemelän (1998, 65) tulosten mukaan keskeiset 
kehityskohteet uskonnonopetukselle olisivat luennoinnin osuuden vähentäminen, 
ryhmätyöskentelyn ja keskustelun lisääminen ja muistiinpanojen selkeys. 
Niemelän tutkima uskonnontunti liittyi kirkkohistorian kurssiin, mutta tätä 
kysymystä selvitettiin nimenomaan uskonnonopetuksen kehittämisen 
näkökulmasta. Tuloksia ei voi kuitenkaan suoraan verrata etiikan kurssin 
päättyessä kirjoitettuun arvioon kurssin työtavoista. 
Alustuksia pidettiin onnistuneena työtapana ja monet opiskelijat mainitsivat 
opiskelijoiden pitämien alustusten tuoneen mukavaa vaihtelua tavalliseen 
opettajajohtoiseen opetukseen. Tunneilla katseltuja videoita pidettiin hyvinä 
herättämään ajatuksia ja keskustelua. Eläinaktivistien vierailu tunnilla painui 
opiskelijoiden mieliin, ja monet olisivat toivoneet enemmän vastaavia 
vierailijoita.  
Opettajamme osasi herättää keskustelut ja sai kaikkia mukaan. B2T11 
Keskustelu ei koskaan onnistunut mistään aiheesta. B2T9 
Koulutyöskentelyn puitteet muodostuvat ryhmästä, ajasta, paikasta ja 
oppimateriaalista. Toinen ryhmä oli varsin suuri, ja useat opiskelijat mainitsivat 
sen vaikeuttaneen opiskelua. Ryhmän koko oli yhteydessä levottomuuteen, ja 
luokassa oli vallinnut alituinen puheen sorina. Suurta ryhmää pidettiin myös 
osasyynä keskustelujen vaisuuteen, sillä suuren yleisön edessä oman mielipiteen 
esittäminen koettiin vaikeaksi. Yksi opiskelija tosin mainitsi ryhmän ilmapiirin 
olleen miellyttävä ja viihtyneensä itse kyseisessä ryhmässä.  
Kahdesta aineistonkeruuryhmästä ainoastaan suurempi otti ylipäätään kantaa 
ryhmän vaikutukseen. Ryhmä mainittiin usein ikään kuin ulkopuolisena 
vaikuttajana, eikä itseä mielletty osaksi ryhmää. Ryhmän levottomuus herätti 
motivoituneissa opiskelijoissa ärtymystä häiritseviä opiskelukavereita kohtaan, 
mutta osassa myös sääliä opettajaa kohtaan. Weinerin (1992, 331−332; 1991, 
927−929; ks. myös Struthers ym. 1998, 156, 163) mukaan tunteiden heräämisessä 
kontrollilla on keskeinen merkitys. Jos opettajan uskottiin tavoittelevan työrauhaa, 
mutta olevan kykenemätön sen aikaansaamiseen, opettajaa kohtaan tunnettiin 
myötätuntoa. Jos opettajan taas uskottiin olevan välinpitämätön levottomuutta 
kohtaan, opettajaan kohdistunut tunne oli ärtymys, joka ilmeni myös häiriköivien 
opiskelukavereiden kohdalla. 
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Kurssin ajankohdalla tarkoitetaan tuntien sijaintia päivässä, kurssin sijaintia 
jaksossa ja jakson sijaintia lukuvuodessa. Iltapäivän kaksoistunnit koettiin 
vaikeimmaksi hetkeksi opiskeluun, mutta samalla todettiin, että aamumyöhästelyt 
eivät haitanneet iltapäivän tunteja. Yleisemmin mainittiin kurssin sijainti jaksossa. 
Monilla opiskelijoilla oli samassa jaksossa useita muita kursseja, joihin he 
panostivat enemmän kuin uskonnon kurssiin. Opiskelijat kokivat työmäärän 
jakson aikana niin suureksi, että heidän piti valita eri tehtävien ja aineiden välillä. 
Tällöin uskonto väistyi usein muiden aineiden edestä.  
Kaksoistunnit olivat aika tuskaa ja opettajan puhe meni ohi korvien toisen tunnin 
aikana. B2T10 
Iltapäivätunnit olivat yhtä tuskaa; luokassa oli kuuma ja todella huono ilma, eikä 
ikkunaa tietenkään voitu avata. B2T3 
Toisessa lukiossa oli samassa jaksossa suuri musikaaliprojekti, joka vei 
huomiota ja aikaa monilta opiskelijoilta. Jakson ajankohta osui muutamilla 
opiskelijoille samaan aikaan harrastusten kilpailukauden kanssa, jolloin harrastus 
vei osan opiskeluun normaalisti käytetystä ajasta. Monet vastaajista olivat 
abiturientteja, ja pari vastasi motivaation laskeneen lukion päättymisen 
lähestyessä. Syyksi he mainitsivat nimenomaan jäljellä olevan opiskelun 
vähäisyyden.  
Paikkaan liittyviä ilmauksia oli vain muutamia. Yksi oli tuskastunut siihen, 
että koulun kylmyys vaikeuttaa keskittymistä, kun tunneilla pitää istua sormikkaat 
sormissa. Toisessa lukiossa ongelma puolestaan oli kuumuus ja luokan huono 
ilmanlaatu, kun luokkaa ei tuuletettu. Oppimateriaalilla tarkoitetaan kurssin kirjaa 
ja tunneilla jaettua tai käytettyä havaintomateriaalia. Etiikan kurssikirjaa pidettiin 
mielenkiintoisena, vaikkakin yksi oppilas piti sitä liian paksuna. Etenkin tunneilla 
katsotut videot herättivät myönteistä palautetta. Yksi opiskelijoista mainitsi 
tunneilla tehdyn paljon yksitoikkoisia monistetehtäviä, mutta kukaan muu ei 
maininnut monisteita kertaakaan. 
6.5 Odotusten toteutuminen attribuutioulottuvuuksien 
näkökulmasta 
Opiskelijat antoivat omalle onnistumisille ja epäonnistumisille monia eri 
syitä ja selityksiä. Näitä syyselityksiä eli kausaaliattribuutteja on käsitelty jo 
aiemmissa alaluvuissa, mutta tässä alaluvussa ne kootaan hieman eri tavalla 
yhteen Weinerin (1992, 248−253) attribuutioulottuvuuksien jaottelun mukaisesti. 
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Weinerin attribuutioulottuvuuksista on jätetty pois luokka pysyvyys, koska koko 
aineisto käsittelee ainoastaan yhden kurssin tapahtumia. Joitain viittauksia 
hetkellisestä tehokkuudesta kurssin aikana olisi nähtävissä, mutta vain harvoissa 
tapauksissa. Näin ollen opiskelijoiden selitykset menestyksestään on jaettu neljään 
pääluokkaan kahden ulottuvuuden, sijainnin ja kontrollin perusteella. (Taulukko 
17) Myönteisillä kausaaliattribuuteilla tarkoitetaan onnistumisten selityksiä, kun 
taas kielteisillä epäonnistumisten. 
Taulukko 17: Odotusten toteutuminen attribuutioulottuvuuksien näkökulmasta 
 
Myönteisissä sisäisissä ja kontrolloiduissa kausaaliattribuuteissa kurssin 
onnistumisia selitetään omalla työskentelyllä. Tällöin sitoutuminen ilmenee 
läksyjen lukemisella kotona, tuntityöskentelyyn osallistumisella ja kokeeseen 
ajoissa valmistautumisella, mahdollisesti myös ylimääräisen tehtävän 
suorittamisella. Opiskelijat, jotka ilmaisivat työskennelleensä ja nähneensä vaivaa 
kurssin eteen, olivat yleensä tyytyväisempiä kurssiin kuin opiskelijat, jotka joko 
suoraan tai epäsuorasti ilmaisivat laiminlyöneensä kurssitehtäviä.  
Kielteisiä kausaaliattribuutteja puolestaan ovat ilmaisut työskentelyn 
laistamisesta. Useat opiskelijat totesivat kurssin päättyessä, etteivät olleet 
sitoutuneet kurssityöskentelyyn. Tämä sitoutumattomuus ilmeni läksyjen 
lukemattomuudella, poissaoloilla ja viime hetken intensiivisellä 
valmistautumisella päättökokeeseen. Vaikka kaikki päätökset eivät olisi olleet 
tietoisia valintoja, opiskelijoilla oli kuitenkin mahdollisuus kontrolloida 
toimintaansa toisin. Tietoisista valinnoista esimerkkinä opiskelija, joka päätti 
panostaa harrastukseensa enemmän kuin kurssiin, jota ei pitänyt hyödyllisenä. 
Tiedostamattomien valintojen taustalla ilmenee usein havahtuminen tilanteeseen, 
että kurssi on päättymässä ja kurssin asiat ovat etäisiä ja vieraita. Useat opiskelijat 
kuitenkin ottivat vastuun tapahtuneesta itselleen. 
Olin aktiivinen kurssin ajan, niin kuin oletinkin olevani. A2T3 
Tein tuntialustuksen eläinkokeista. Aihe oli mielenkiintoinen. --- Oman panostukseni 
ansiosta juuri tämä aihe jäi erityisesti mieleeni. B2T6 
Kotona ei tullut juuri ollenkaan opiskeltua, joten siinä suhteessa olen vähän pettynyt 
Kontrolloitu Kontrolloimaton Kontrolloitu Kontrolloimaton
Sisäinen Ulkoinen
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itseeni. B2T2 
Myönteisiä sisäisiä ja kontrolloimattomia syitä ei esiintynyt, mikä ei yllätä 
aikaisempien tutkimustuloksien valossa. Omasta menestyksestä otetaan usein 
kunnia itselle ennemmin kuin selitetään sitä sattumalla (Ruohotie 1998, 59−65; 
Weiner 1991, 928; 1992, 244−245). Toisaalta myönteistä on se, ettei ilmennyt 
merkkejä nykykoulun ongelmana pidetystä opitusta avuttomuudesta, jonka 
taustalla ovat yleensä juuri sisäiset ja kontrolloimattomat epäonnistumiset 
(Linnenbrink & Pintrich 2003, 128, Tynjälä 2000, 102−103).  
Kielteisiä kausaaliattribuutteja esiintyi puolestaan lukuisia, mikä myöskin oli 
ennustettavissa aikaisempien tutkimusten pohjalta. Keskittymiskyvyn puutetta ja 
passiivisuutta oppitunneilla selitettiin stressillä ja väsymyksellä muusta 
koulutyöstä. Kotiopiskelun puutteesta annettiin vastuu opettajalle, joka ei antanut 
kotitehtäviä tai ohjeistanut kirjan lukemiseen. Uskontoa tärkeämpien aineiden 
kotitehtävät vaativat osalta niin paljon aikaa ja vaivaa, ettei niiden jälkeen ehtinyt 
tai jaksanut lukea uskonnonkirjaa. Opetussuunnitelmassa mainitaan oppimishalun 
ja koulumyönteisyyden kannalta tärkeänä opiskelijan suuntautuminen itselle 
tärkeisiin ja kiinnostaviin opintoihin, joten opiskelijoiden valintoja voi pitää 
perusteltuina (LOPS 1994, 15). Myöhästymisiä tunneilta selitettiin aamu-
unisuudella ja poissaolot selittyivät saman syyn lisäksi myös sairastumisilla. 
Poissaolojen seurauksena osallistuminen luokkatyöskentelyyn tuntui vaikealta. 
Etiikkaa en ole opiskellut kotona, koska on muita kursseja, joihin on pakko panostaa 
enemmän. B2P12 
Minulla on kurssin aikana kertynyt paljon poissaoloja, flunssan ja koulumme erään 
projektin takia. B2T14 
Eri kausaaliattribuutit selittävät samoja asioita. Jos opiskelija onnistui 
kurssilla, hän korosti omaa vastuutaan tunneilla, läksyjä lukiessa ja kokeeseen 
valmistautuessa. Jos edellä mainituissa oli puolestaan ongelmia, niiden syyt 
ilmoitettiin usein kontrolloimattomiksi. (vrt. Ruohotie 1998, 59−65). Tästä 
kaavasta poikkeavat opiskelijat, jotka kantoivat vastuun omista 
epäonnistumisistaan niin koulu- kuin kotityöskentelyssäkin.  
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Taulukko 18: Kausaaliattribuutit eri työskentelymuodoissa 
 
Tutkimusaineistossa ei ilmennyt selviä merkkejä eri kausaaliattribuutteihin 
liittyvistä tunteista. Sisäisissä syyselityksissä saattoi heijastua pientä ylpeyttä, 
mutta yksikään opiskelija ei turhautunut sisäisistä tekijöistä johtuneista 
epäonnistumisista. Sen sijaan todettiin vain kurssin ”menneen ohi”, eikä nähty 
tarpeelliseksi eritellä tilanteeseen johtaneita syitä sen enempää. Tutkija olettaa 
tämän johtuneen aikaisempien lukiokurssien pohjalta rakentuneista 
menestysodotuksista, jolloin epäonnistumiset oli jo käsitelty ja hyväksytty kurssin 
aikana. (vrt. Weiner 1992, 254−255). Samoin kokemus etiikan kurssista vaikuttaa 
seuraavien kurssien odotuksiin.  
Ulkoisia ja kontrolloituja kausaaliattribuutteja edustavat tunneilla käytettävät 
työmuodot ja työtavat. Myönteisenä pidettiin tuntien rakenteen toistumista 
muistiinpanojen ja keskustelun osalta. Samoin kurssin asiasisältöjen 
ajankohtaisuus ja kiinnostavuus nosti opiskelumotivaatiota. Monet ulkoisista ja 
kontrolloiduista tekijöistä liittyvät opettajan toimintaan, sen sijaan muiden 
läheisten ihmisten mahdollisesta vaikutuksesta ei mainittu. Kielteiset vaikutukset 
liittyvät samoihin asioihin kuin myönteisetkin. Kurssin työtavat eivät sopineet 
kaikille opiskelijoille, vaan tuntien mekaanisesti toistuva kaavamaisuus tukahdutti 
joidenkin opiskelijoiden kiinnostuksen kurssia ja sen oppisisältöjä kohtaan. 
Opettaja ei onnistunut pitämään yllä opiskelijoiden kiinnostusta etenkään 
Työmuoto Kontrolloitu Kontrolloimaton Kontrolloitu Kontrolloimaton
kiinnostus yo-kirjoitusten lähestyminen
ohjeiden 
puutteellisuus
halu oppia aiheen ajankohtaisuus ajanpuute
huono ilmapiiri
väsymys ja stressi
väritön opetus
epäsopivat työtavat
Myönteinen
Läksyjen 
luku
Tuntiaktiivisuus
Kielteinen
sitoutuminen
halu erottua
myönteinen 
ilmapiiri
sopivat työtavat
opettajan 
vastustaminen
välinpitämättömyys
sairastelu
muut projektit
Poissaolot sitoutuminen
terveys
ei muita menoja
lintsaaminen
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iltapäivisin, kun opiskelijat olivat itse väsyneitä.  
Yleisesti mainittiin myös opettajan lepsuus kurinpidossa. Opiskelijat olisivat 
toivoneet opettajan puuttuvan aktiivisemmin jatkuvaan keskustelunsorinaan ja 
ärsyyntyivät työrauhan puutteesta. Sitoutuneet opiskelijat kokivat muiden 
häiriköinnin vaikeuttavan opiskeluaan, ja sitoutumattomat hakivat oikeutusta 
toiminnalleen opettajan hiljaisesta hyväksynnästä. Muutamat olivat tuskastuneet 
siihen, ettei luokkaa pyynnöistä huolimatta tuuletettu tuntien välissä. 
Kontrolloimattomat ulkoiset kausaaliattribuutit liittyvät kurssin ryhmään ja 
ajankohtaan. Ainoastaan yksi opiskelija mainitsi ryhmän miellyttävän ilmapiirin 
tukeneen oppimistaan. Muuten ryhmät mainittiin ainoastaan kielteisissä 
yhteyksissä. Ryhmän suuri koko vaikutti siihen, että opettajan huomio yhtä 
oppilasta kohden oli pienempi. Suuren ryhmän edessä etenkin ujot opiskelijat 
kokivat omien mielipiteiden esittämisen vaikeaksi ja pelkäsivät joutuvansa 
noloihin tilanteisiin. Ekstrovertit opiskelijat turhautuivat puolestaan siihen, 
etteivät kaikki osallistuneet keskusteluun.  
Luokassa jatkuvasti vallitsevan levottomuuden uskottiin johtuvan opettajan 
lepsuuden lisäksi myös ryhmän suuresta koosta ja rauhattomuudesta. Osa piti 
myös opettajaa kykenemättömänä työrauhan säilyttämiseen, jolloin opettajaa 
kohtaa tunnettiin myötätuntoa. Kurssin sijoittuminen keskelle talvea vaikeutti 
joidenkin keskittymistä. Tähän luokkaan liittyvät myös opettajan oman kontrollin 
ulkopuolella ilmenevät ominaisuudet, kuten ääni ja olemus. Erään opiskelijan 
opiskelun sekoitti lähisukulaisen vakava sairastuminen kurssin aikana. 
Ulkoiset syyt nähtiin pikemminkin opiskelua hankaloittavana tekijänä kuin 
sitä edistävänä, vaikka kurssin sisältöä pidettiinkin usein mielenkiintoisena. 
Opiskelijat saattoivat viihtyä tunneilla ja kokea tunnit hyödyllisiksi, mutta eivät 
nähneet aiheelliseksi mainita sellaisesta erikseen kirjoitelmissaan. Sen sijaan 
paino oli asioissa, jotka olisivat voineet olla paremmin.  
Opetus oli aika yksipuolista; opettaja puhui, selitti asian, sitten kirjoitettiin siitä 
muistiinpanot ja keskusteltiin. A2T20 
Opettajan mentaliteetti opetukseen tuntui olevan, että ne kuuntelevat, ketkä haluavat, ja 
muut melutkoon. Liiallinen kuri tympäsee, mutta kyllä välillä pitää osata ojentaa pieniä 
lampaita. A2T29 
Järjestyksessä käsitellyt kappaleet ja pysyvä opetustekniikka auttoivat ainakin itseäni 
pysymään paremmin mukana sekä valmistautumaan kurssikokeeseen. A2T8 
Kurssin päättökoe oli tärkeänä osana kirjoitelmissa, joten koearvosanalla oli 
varmasti suuri vaikutus siihen, miten opiskelijat kokivat onnistuneensa kurssilla. 
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Edelleen olisi voinut tutkia opiskelijoiden arvosanojen vaikutusta ja suhdetta 
opiskelijoiden itsearviointeihin.  
7 Tulosten yhteenveto ja johtopäätökset 
7.1 Vaihtelevat odotukset 
Ensimmäinen tutkimustehtävä oli selvittää opiskelijoiden odotuksia lukion 
etiikan kurssilla. Kurssin odotukset vaihtelivat suuresti. Yleistä oli kuitenkin se, 
että etiikan kurssilta odotettiin enemmän kuin muilta uskonnonkursseilta. 
Odotusten joukossa oli kunnianhimoisia tavoitteita kasvamisesta ihmisenä, mutta 
myös ruohonjuuritason tavoitteita selviytyä kurssista. Asiaa pohtiessaan kaikki 
opiskelijat kuitenkin kirjoittivat odotuksistaan. Odotukset luokiteltiin kurssin 
arvoon, tavoitteisiin ja työskentelyyn liittyviin odotuksiin. Vaikka kurssille 
osallistuttiin sen pakollisuuden vuoksi, esiintyi kirjoituksissa niin tiedollisia, 
taidollisia kuin asenteellisiakin tavoitteita myös henkilöillä, jotka eivät olleet 
kiinnostuneita kurssista.  
Pintrichin (2000b, 545, 552; Pintrich ym. 2003, 323) tutkimustulokset 
useiden tavoitteiden rinnakkaisuudesta ja päällekkäisyydestä toistuivat tässä 
tutkimuksessa. Opiskelijoilla oli samanaikaisesti monia eri tavoitteita, jotka 
liittyivät niin oppimiseen (mastery) kuin suorittamiseen (performance). 
Oppimistavoitteet liittyivät asioiden ymmärtämiseen ja sisäistämiseen, ja 
suorittamiseen liittyvät tavoitteet arvosanaan.  
Kaavio 1: Opiskelijoiden odotukset 
Arvo
Tavoitteet
Työskentely
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Työskentelyyn liittyvät odotukset olivat usein vaatimattomia. Harvat 
opiskelijat suunnittelivat sitoutuvansa kurssiin intensiivisesti. Osallistumisen tai 
ainakin läsnäolon oppitunneilla ja kokeisiin lukemisen odotettiin tuottavan 
tyydyttävä lopputulos kurssista. Oppikirjan lukemista ei useinkaan pidetty 
tarpeellisena ennen koetta edeltäviä päiviä. Tämän tutkija olettaa johtuneen lukion 
ja koko koulu-uran aikana muodostetuista menestysodotuksista, jotka olivat 
rakentuneet aikaisempien onnistumisten ja epäonnistumisten kautta (Weiner 1992, 
253–254). Viime hetken valmistautuminen kokeeseen viittaa 
arvosanaorientaatioon. Koetta pidettiin huomattavasti merkittävämpänä arvosanan 
kannalta kuin tuntiaktiivisuutta ja muita tehtäviä.  
Keskeisenä työmuotona tunneilla odotettiin keskustelua eettisistä 
kysymyksistä. Keskustelun onnistumisen uskottiin riippuvan sekä opettajasta että 
ryhmästä. Kaikki opiskelijat eivät uskoneet osallistuvansa keskusteluihin, mutta 
toivoivat muiden olevan aktiivisia.  
Odotukset kurssia kohtaan liittyivät läheisesti kurssin opettajaan. Jos opettaja 
tunnettiin entuudestaan, mielikuva tulevasta kurssista oli selkeämmin myönteinen 
tai kielteinen kuin uuden opettajan kohdalla. Jos opettajasta pidettiin, kurssista 
odotettiin mielenkiintoista. Vastaavasti odotukset koko kurssilta olivat alhaiset, 
jos opettajasta oli aikaisemmalla kokemuksella syntynyt kielteinen käsitys. 
Oppiaineen kiinnostavuus miellettiin usein opettajan kiinnostavuuden kautta. 
Opiskelijoiden erilaiset odotukset asettavat opettajalle ja kurssille suuren 
haasteen opiskelijoiden kohtaamisessa. Odotusten moninaisuudesta seuraa, että 
kaikki odotukset eivät voi toteutua. Suuret opintoryhmät vaativat kompromisseja, 
jolloin opiskelijoiden kohtaaminen on vaikeaa. Opiskelijat ovat Garcian ja 
Pintrichin (1996; vrt. LOPS 1994, 14) mukaan sitoutuneempia kurssiin, jos saavat 
osallistua kurssin suunnitteluun ja työmuotojen valintaan.  
7.2 Tyytyväisyys ja tyytymättömyys − odotusten 
toteutuminen 
Toinen tutkimustehtävä oli selvittää opiskelijoiden odotusten toteutumista. 
Yleisesti ottaen opiskelijat olivat kurssin päättyessä tyytyväisiä. Osa iloitsi 
mukavasta kurssista ja osa kurssin päättymisestä. Kurssia pidettiin 
uskonnonkursseista kiinnostavimpana ajankohtaisuuden ja kiinnostavien 
oppisisältöjen vuoksi. Sisällöltään kurssin kiinnostavimmat aiheet liittyivät 
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eettisiin kysymyksiin: eläinten oikeuksiin, aborttiin ja eutanasiaan sekä 
lääketieteen etiikkaan. Kristillisen etiikan sisältö esiintyi huomattavasti edellä 
mainittuja harvemmin kiinnostavana aiheena samoin kuin sen raamatullinen 
perusta ja etiikka tieteenä.  
Eläinten oikeuksien käsittely nousi toisella tutkittavalla ryhmällä selvästi 
kiinnostavimmaksi ja eniten tunteita herättäväksi aiheeksi. Tämän ei kuitenkaan 
selitetty johtuvan aiheen sisällöstä, vaan aihetta alustamassa olleista kahdesta 
aktivistista. Vierailijat olivat herättäneet opiskelijat kiivaaseen keskusteluun 
fanaattisuudellaan eläinten oikeuksien puolustajina. Vierailu mainittiin 
mieleenpainuvimpana tapahtumana kurssilla, mutta kirjoitukset ilmensivät lähinnä 
ärsyyntymistä tai vihamielisyyttä vierailijoita kohtaan. Joka tapauksessa 
opiskelijat toivoivat kursseille enemmän vastaavia vierailijoita. Vierailujen ja 
vierailijoiden käyttö opetuksessa on varmasti tehokasta, mutta mielekkään 
oppimiskokemuksen synnyttämiseksi niiden purkamiseen tulisi kiinnittää 
huomiota. Tässä tapauksessa uskonnonopetuksen tavoite erilaisten 
maailmankatsomuksen omaavien ihmisten kunnioittamisesta jäi tutkittavan 
kurssin useiden opiskelijoiden osalta toteutumatta (LOPS 1994, 87). 
Useat opiskelijat mainitsivat oppineensa ajattelemaan asioita useammasta 
näkökulmasta ja muutamat kertoivat myös oppineensa soveltamaan tuota taitoa 
käytännössä. Väline erilaisten näkökulmien ymmärtämiseen oli keskustelun 
käyttö opetusmenetelmänä. Muutamat pitivät keskusteluita onnistuneina, mutta 
useat kirjoittivat myös toisenlaisista kokemuksista. Ujot oppilaat eivät uskaltaneet 
ottaa osaa keskusteluun suuren ryhmän edessä. Aktiiviset oppilaat puolestaan 
harmittelivat sitä, että keskustelu pyöri samojen henkilöiden ympärillä. Opettajat 
olivat molemmissa ryhmissä pyrkineet osallistumaan keskusteluun, mutta 
mielekkäimpänä opiskelijat pitivät toisten opiskelijoiden puheenvuoroja ja 
mielipiteitä. Ketään opiskelijaa ei ole syytä pakottaa keskusteluun, mutta 
luottamuksellisessa ilmapiirissä ujojenkin opiskelijoiden on mahdollista esittää 
näkemyksiään. Tutkituista ryhmistä etenkin ensimmäinen oli erittäin suuri, mikä 
vaikeutti luottamuksen syntymistä. Luottamuksellinen ilmapiiri on edellytys 
elämänkysymysten pohdinnalle ryhmässä.  
Yleisenä opiskelua hankaloittavana tekijänä mainittiin ajanpuute ja väsymys. 
Opiskelijoilla oli paljon kursseja samanaikaisesti, ja useat niistä sijoittuivat 
tärkeysjärjestyksessä etiikan kurssin edelle. Opetussuunnitelmassakin määritellään 
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koulun tehtäväksi opiskelijan suuntautumisen tukeminen hänelle itselleen 
tärkeisiin ja kiinnostaviin opintoihin (LOPS 1994, 15). Opiskelijat ennakoivat 
tulevaa väsymystä ja kiirettä jo kurssin alussa, joten aiheen toistuminen kurssin 
päättyessä ei tullut yllätyksenä. Osasyynä tähän oli abiturienttien kohtuullisen 
suuri osuus molemmissa ryhmissä. Abiturientit suorittivat samassa jaksossa 
viimeisiä kertauskursseja, jotka olivat tärkeitä ylioppilaskirjoitusten kannalta. 
Opiskelijoiden kausaaliattribuutit opiskelua haittaavista tekijöistä tulee ottaa 
vakavasti, mutta samalla voi olettaa opiskelijoiden siirtävän vastuuta omasta 
epäonnistumisesta ulkoisille olosuhteille (vrt. Tynjälä 2000; Weiner 1992 ).  
Opettajan merkitys korostui jo kurssin alkaessa, mutta jatkui merkittävänä 
kurssin loppuun asti. Ennakkomielikuvat opettajasta eivät juurikaan muuttuneet 
kurssin aikana. Opettajan asiantuntevuutta ei kyseenalaistettu, mutta opetustavat 
ja -tyyli jakoivat mielipiteitä. Kaavamaisena toistuva frontaaliopetuksen, 
muistiinpanojen ja keskustelun yhdistelmä loi osalle turvallisuutta ja helpotti 
opiskelemista, mutta osa koki mekaanisuuden turhauttavana. Ilmeisesti tätä 
työskentelytapaa ei ollut valittu ainakaan yhteistyössä kaikkien opiskelijoiden 
kanssa. (vrt. LOPS 1994, 14)  
Sekä aktiiviset että passiiviset opiskelijat kokivat opettajan lepsuuden 
kurinpidossa kielteisenä. Aktiiviset opiskelijat tuskastuivat luokassa alati 
vallitsevaan rauhattomuuteen, kun taas passiiviset opiskelijat hakivat oikeutusta 
levottomuudelleen opettajan hiljaisella hyväksynnällä. Opiskelijat eivät 
keskittyneet opiskeluun, koska opettaja ei sitä vaatinut. Ilmeisesti opettaja oli 
päättänyt keskittyä motivoituneisiin opiskelijoihin ja antaa muiden puuhailla omia 
askareitaan.  
Kaikkien opiskelijoiden motivoiminen voi olla hankalaa, mutta opiskelijat 
tuntuivat odottavan opettajalta enemmän yritystä. Opettajan tulisi määrätietoisesti 
ja aktiivisesti pyrkiä vaikuttamaan oppimista tukevan ilmapiirin syntymistä 
luokkaan. Opetuksessa tulisi tavoitella mahdollisimman suotuisena 
oppimismahdollisuuksien tarjoamista, vuorovaikutusta ja yksilöllisen kasvun 
tukemista (LOPS 1994, 15). Nyt myönteisen sisäisen oppimishalun synnyttämisen 
tavoite toteutui ainoastaan valmiiksi motivoituneiden opiskelijoiden kohdalla. 
Osa opiskelijoista ilmaisi kirjoitelmissaan olleensa epätietoisia niin 
kotitehtävistä kuin tulevasta kokeestakin. Samassa ryhmässä oli kuitenkin 
opiskelijoita, jotka kertoivat opettajan nimenomaan selvästi ilmoittaneen 
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kulloisetkin kotitehtävät. Tämä ristiriita selittynee juuri edellä mainitulla 
tilanteella, että opettaja on maininnut asiasta, muttei ole katsonut tehtäväkseen 
erikseen varmistaa, että jokainen opiskelija on asian kuullut ja ymmärtänyt. 
8 Diskussio 
8.1 Tulosten tarkastelu 
Tutkimus selvitti opiskelijoiden odotuksia ja niiden toteutumista lukion 
etiikan kurssilla. Tutkimusaineistona kerättiin kirjoitelmat kahdelta 
uskonnonkurssilta: ensimmäiset kirjoitelmat kerättiin kurssin alkaessa ja toiset sen 
päättyessä ennen koetta. Tutkija ohjeisti opiskelijat kirjoitustehtävään ja antoi 
myös lyhyen kehyskertomuksen apukysymyksineen kirjallisena. Tutkimusaineisto 
muodostui 105 kirjoitelmasta. 
Opiskelijat eivät muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta maininneet 
pitävänsä uskonnonopetuksesta. Syinä tähän mainittiin lähinnä oppisisällöt ja 
opettaja. Tässä tutkimuksessa tutkimusjoukkona oli kahden uskonnonkurssin 
opiskelijat, joten ehdottomien ja yleistettävien johtopäätöksen tekeminen ei ole 
mielekästä. Jos tutkimusjoukko kuitenkin edustaa uskonnonopetuksen tilannetta 
koko yhteiskunnassa, suhtautuminen asettaa suuren haasteen alati asemastaan 
lukiomaailmassa taistelevalle uskonnonopetukselle. Oppisisällöt on määritelty 
lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994, 87−89). Lamminahon (2004, 34) 
haastattelemat opettajat pitivät oppiaineen säilymisen kannalta tärkeänä opetuksen 
laatua. Mielikuvat oppiaineesta ovat läheisessä yhteydessä mielikuvaan aineen 
opettajasta. Jos opettajasta pidettiin, kurssista odotettiin mielenkiintoista. Jos 
opettajasta ei pidetty, kurssi koettiin vastenmielisenä. (vrt. Tala 2002, 63) 
Opettajat pyritään kouluttamaan vallalla olevien oppimiskäsitysten ja näin 
myös opetussuunnitelmien kasvatusajattelun mukaisesti. Opetussuunnitelmat 
uudistuvat ajan hengen mukaan, ja tämän tutkimuksen valmistuessa on voimassa 
eri opetussuunnitelma, LOPS 2003. Kasvatusfilosofian kehittyessä vastuu sen 
seuraamisesta jää opettajille itselleen, mutta seuraukset vaikuttavat nimenomaan 
opiskelijoihin. Koulutuksessa välitetty tieto ajan tavoitteista muuttuu opettajan 
uran aikana, kuten se on muuttunut myös opettajan omista kouluajoista. 
Etiikan kurssi mainittiin poikkeuksena muiden uskontokurssien joukossa. 
Etiikan kurssilta odotettiin enemmän ja sitä pidettiin mielenkiintoisempana kuin 
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muita uskonnon kursseja. Osaltaan tähän mainittiin vaikuttavan etiikan kurssin 
oppisisällöt, mutta osaltaan myös ennakko-odotukset keskustelusta yleisenä 
työmuotona. Työmuotojen osuus herättää kysymyksen muiden uskonnonkurssien 
työmuodoista ja keskustelumahdollisuuksien kasvattamisesta muilla kursseilla. 
Uskonnonopetuksen tavoitteiden määrittely on jatkuvasti ajankohtaista 
postmodernissa ja kehittyvässä yhteiskunnassa.  
Opetussuunnitelmassa (LOPS 1994, 15) mainitaan oppimishalun ja 
koulumyönteisyyden kannalta tärkeäksi, että opiskelija voi suuntautua itselleen 
tärkeiksi ja kiinnostaviksi kokemiinsa opintoihin. Monet opiskelijat esittivät 
sitoutumattomuuden syyksi ajan ja jaksamisen puutteen, kun keskittyivät itselleen 
tärkeisiin aineisiin. Opiskelijoiden kirjoitelmista sai kuvan, että nykylukio vaatii 
suuntautumista joihinkin aineisiin toisten kustannuksella. Samalla 
opetussuunnitelma korostaa tehokkaan opetuksen merkitystä, minkä seurauksena 
mainitaan myönteisen oppimishalun synnyttäminen. Yksilön valinnanvapauden ja 
tehokkaan opetuksen tavoitteiden yhdistämisessä sallitaan opiskelijoiden 
suuntautuminen omien intressien mukaisesti, mutta samalla pyritään tehokkaalla 
opetuksella vaikuttamaan opiskelijoiden kiinnostukseen kyseistä ainetta kohtaan.  
Tämän tutkimuksen tuloksissa käy ilmi, että etenkin toisen kurssin opettaja 
oli keskittynyt motivoituneiden opiskelijoiden opettamiseen ja sallinut muiden 
opiskelijoiden keskittyä haluamiinsa asioihin. Opiskelijat tulevat kurssille erilaisin 
odotuksin ja tavoittein, mikä etenkin suurten ryhmien kohdalla asettaa suuren 
haasteen opetukselle. Uskonnonopettaja Holma (1998, 221) pohtii edellä mainitun 
lisäksi lahjakkuuseroja osana ryhmän heterogeenisyydestä johtuvaa haastetta 
etiikan opetukselle. Tosin Holman kokemukset liittyvät yläasteen 
uskonnonopetukseen. Opiskelijoiden valinnaisuuden, suuntautuneisuuden ja 
lahjakkuuden erot tulee ottaa huomioon myös opetussuunnitelmien laatimisessa. 
Opetussuunnitelman mukaan luokattomuus mahdollistaa opiskelijan 
kehittymisen omien erityispiirteittensä mukaisesti. Opiskelijoiden liikkuminen 
kooltaan ja koostumukseltaan erilaisissa ryhmissä ja eri opettajien ohjauksessa 
kehittää itsetuntemusta ja harjaannuttaa elämässä tärkeisiin elämänhallinnan 
taitoihin. (LOPS 1994, 21). Etiikan kurssilla useat opiskelijat mainitsivat suorasti 
tai epäsuorasti keskustelumuotoisen opetuksen ongelmana ryhmän luottamuksen 
puutteen. Luottamuksellisessa ilmapiirissä keskusteluun osallistumisen kynnys on 
alhainen. Luokattomuudesta seuraava ryhmän koon ja koostumuksen vaihtelevuus 
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asettaa haasteen etiikan kurssille merkittävän luottamuksen syntymiselle. 
Vieraiden ihmisten keskuudessa omien, epävarmojen mielipiteiden esittäminen 
koettiin hankalaksi. Aktiiviset opiskelijat puolestaan turhautuivat siihen, että 
kaikki eivät ottaneet osaa keskusteluun. Ryhmien vaihtelevuus asettaa haasteen 
kurssin opettajalle (vrt. LOPS 1994, 21). Tosin Talan (2002, 54) tutkimuksessa 
opiskelijat eivät kokeneet ilmapiiriä kielteiseksi, vaikka valittelivatkin keskustelun 
epätasaista jakaantumista ryhmän sisällä.  
Lamminahon (2004, 37) haastattelemien opettajien mukaan etiikan kurssi 
keskittyy elämänkulun kannalta olennaisiin kysymyksiin, jolloin käsitteiden 
hallinta ei ole niin merkittävää. Tässä tutkimuksessa opiskelijat mainitsivat usein 
mielenkiintoisia oppisisältöjä, lähinnä eettisiä kysymyksiä kurssilta, mutteivät 
juurikaan esittäneet suorasti tai epäsuorasti mitään yksityiskohtaisia 
näkemyksiään niihin liittyen. Opiskelijat tuntuivat muistavan mielenkiintoiset 
kysymykset, mutteivät niinkään niihin liittyneitä oppisisältöjä kristillisen etiikan 
näkökulmasta. Kurssi miellettiin usein keskustelufoorumiksi erilaisille asioille, 
jolloin kristillisen etiikan osuus vaikutti jääneen vähäiseksi.  
Tästä esimerkkinä eläinaktivistien vierailu toisella kurssilla. Opiskelijat 
muistivat hyvin vierailun ja siihen liittyneet tunteet, mutta harvat mainitsivat 
keskustelun johtaneen syvälliseen pohdintaan eläinten oikeuksista, saati niiden 
yhteyttä kristilliseen etiikkaan. Tiilikainen (1998, 285) pitää opettajan 
kokemuksellaan tärkeänä painopisteen sijoittumista eettisten ratkaisumallien 
sovittamisessa erilaisiin ongelmiin. Ilmeisestikään tutkittavilla kursseilla ei 
käsitelty ongelmia selkeästi eri eettisten ratkaisumallien kautta, vaan pikemminkin 
useita malleja yhdisteltiin ja käytettiin rinnakkain, jolloin kyse on ollut 
enemmänkin mielipiteiden esittämisestä, ja oppisisältö jäänyt ymmärtämättä. 
Eläinaktivistien vierailua ja luokan levottomuutta lukuun ottamatta 
opiskelijat eivät juurikaan maininneet tunteistaan kursseilla. Tunteiden vaikutusta 
on pidetty tämän ajan tärkeänä lisänä motivaatiotutkimukseen (Pintrich 2003, 
679−680). Tunteita olisi voinut tulkita opiskelijoiden kirjoitelmien sävyistä, mutta 
koska tutkimus ei varsinaisesti keskittynyt tunteisiin, tutkija ei nähnyt sitä 
tarpeelliseksi, vaan jättää sen osan kartoittamisen tuleville tutkimuksille. 
Lamminahon (2004, 35) tutkimuksessa opettajat esittivät oppisisältöjen 
olevan niin kiinnostavia, ettei erilliselle motivoinnille ole tarvetta. Tämän 
opiskelijoiden näkökulmaan keskittyvän tutkimuksen perusteella huomio tulee 
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kiinnittää asioiden käsittelyn merkitykseen ja syvyyteen: opiskelijoiden tulisi 
käsittää, miksi aiheesta keskustellaan, ja keskustelun ohessa tulisi tunnistaa 
erilaisia eettisiä ajatusmalleja ja teorioiden vaikutusta esitettyihin mielipiteisiin. 
Tällöin vuorovaikutus ei olisi tavoite, vaan väline uskonnonopetuksen tavoitteiden 
(LOPS 1994, 87) saavuttamisessa. 
Taustateoriat asettavat opiskelijoiden odotukset ja niiden toteutumisen osaksi 
suurempaa kokonaisuutta. Pintrichin ym. (1993) mallissa odotukset luokiteltiin 
neljään luokkaan, mutta tässä tutkimuksessa odotukset jaettiin aineiston 
perusteella kolmeen luokkaan: arvoon, tavoitteisiin ja työskentelyyn liittyviin 
odotuksiin. Tämän jaottelun perusteet ovat ensisijaisesti tutkimusaineistossa. 
Pintrichin ym. (1993) pystyvyys- ja kontrolliluokkia vastaavaa erottelua ei ollut 
havaittavissa, mutta sen sijaan kurssityöskentelyyn oli paljon viittauksia. 
Työskentelyluokka kattaa sekä pystyvyyteen että kontrolliin liittyviä odotuksia, 
joten kovin kaukana taustalla vaikuttavasta mallista tulokset eivät ole. 
Nykykoulun ongelmana on pidetty opittua avuttomuutta (mm. Linnenbrink 
& Pintrich 2003, 128; Tynjälä 2000, 103−104), mutta siitä ei esiintynyt merkkejä 
tässä tutkimuksessa. Opiskelijat selittivät omaa menestystään omalla 
työskentelyllään ja ulkoisilla olosuhteilla, mutteivät ainakaan maininneet työnteon 
olevan merkityksetöntä. Kurssiopiskelun keskittyminen useilla opiskelijoilla 
koetta edeltäviin päiviin herättää kuitenkin kysymyksen opitun avuttomuuden 
mahdollisuudesta. Jos opiskelijat olisivat aikaisemmin oppineet, että jatkuva 
opiskelu ei vaikuta oppimistuloksiin, he olisivat saattaneet hylätä tuon 
työskentelytavan merkityksettömänä. Tämä edellyttäisi kurssiarvosanan olevan 
olennainen osa arviointia (vrt. LOPS 1994, 28), mihin puolestaan oli viitteitä 
kirjoitelmissa. Tällöin opittu avuttomuus ilmenisi kurssin aikana, vaikka viime 
hetken kokeeseen valmistautuminen olisikin taas oman kontrollin piirissä. Selitys 
on mahdollinen, mutta vaatisi lisätukea aineistosta tai jatkotutkimusta. Opiskelijat 
esittivät opiskelleensa riittävästi kurssin eteen, eivätkä arvioineet sen enempää 
siihen vaikuttavia tekijöitä.  
Pintrichin ym. (1993, 188−191) mukaan usko omaan pystyvyyteen nostaa 
motivaatiota ja edesauttaa oppimista. Useat opiskelijat eivät olleet motivoituneita, 
vaikka siihen olisi pystyvyyden puolesta ollut edellytyksiä. Pystyvyys yhteydessä 
vaatimattomiin oppimistavoitteisiin ei johda merkittäviin oppimistuloksiin. 
Toisena syynä motivaation alhaisuuteen pystyvyysuskomuksista huolimatta voi 
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näillä kahdella kurssilla pitää opiskelun tarkoituksettomuutta. Opiskelijat eivät 
usein ymmärtäneet, mitä milläkin työmuodolla tavoiteltiin. Keskusteluista ja 
muusta opiskelusta vaikutti puuttuvan yhdistävä tekijä, punainen lanka. Tilanne 
oli toinen niissä tehtävissä, joiden merkitys oli selvä. Ylimääräiset ja 
vapaaehtoiset tehtävät, tuntialustukset ja esseet koettiin mielekkäinä oppimisen 
muotoina, jolloin pystyvyyden kohteena oli selvä tehtävä. Vastaavasti opiskelijat 
tuntuivat suhtautuvan kokeeseen tehtävänä, jonka merkitys kurssiarvosanaan olisi 
suuri.  
Tutkimus keskittyi etiikan kurssiin nimenomaan opiskelijoiden 
näkökulmasta. Attribuutioteoria ei ole edes kiinnostunut objektiivisesta 
totuudesta, vaan nimenomaan kausaaliattribuuteista, yksilöiden kokemista 
selityksistä tapahtumien takana (Weiner 1992, 230, 232). Lamminahon (2004) 
tutkimien opettajan intentioiden yhdistäminen tähän tutkimukseen olisi 
mielenkiintoista, sillä tämän tutkimuksen opiskelijoilta nuo intentiot olivat usein 
jääneet pimentoon. Kokonaisesta kurssista saisi eheän kuvan, jos tutkisi samoja 
tapahtumia myös opettajan näkökulmasta, puhumattakaan observoinnista kurssin 
aikana. 
8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
Tutkimusprosessi on pyritty kuvaamaan tarkasti ja monipuolisesti aineiston 
keruusta sen tulkintaan ja luokitteluun. Tutkijan valintoja tutkimuksen edetessä on 
selvitetty neljännessä luvussa. Tulosluvuissa on suoria lainauksia opiskelijoiden 
kirjoitelmista havainnollistamassa ja selkiyttämässä luokittelun perusteita 
lukijalle. Näin on pyritty tekemään tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
mahdolliseksi myös lukijalle. (vrt. Hirsjärvi 2004, 216−218). Tuloksia on 
tarkasteltu tutkimuksen taustaa vasten (Sajavaara 2004, 244). 
Tutkimustehtävien selvittämiseksi valittiin kaksi tutkimusjoukkoa, lukion 
uskonnonopetuksen etiikan kurssiryhmää. Tutkimusmenetelmäksi valittiin 
kirjoitelmien tuottaminen ja sisällönanalyysi. Kaikki aineistonkeruut etenivät 
samalla tavalla: ensin tutkija ohjeisti opiskelijat tehtävään, sitten jakoi 
kehyskertomukset (Liite 1) ja paperit, joille kirjoitelmat kirjoitettiin. Opiskelijoille 
annettiin mahdollisuus esittää kysymyksiä missä tahansa vaiheessa, ja tutkija antoi 
tarvittaessa lisäohjeita kirjoitelmaa varten. Aineistonkeruutapahtumat on kuvattu 
tarkasti luvussa 4.2, jossa esitetään myös tutkijan arvioita kirjoitushetkellä 
opiskelijoihin vaikuttaneista tekijöistä, kuten vireystilasta ja ulkoisista puitteista. 
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Ensimmäinen aineistonkeruu oli suunniteltu koeaineistoksi, mutta aineiston 
vastatessa ensimmäiseen tutkimustehtävään tutkija päätti hyväksyä sen 
tutkimukseen. Jos opiskelijat olisivat ymmärtäneet kehyskertomuksen väärin ja 
kirjoittaneet jostain muusta kuin tutkimusaiheesta, tutkija olisi tehnyt muutoksia 
kehyskertomukseen ja kokeillut sitä uudelleen. Tässä tilanteessa sitä ei kuitenkaan 
nähty tarpeelliseksi, koska kirjoitelmissa esiintyivät selvästi opiskelijoiden 
odotukset kurssia kohtaan. Ajatusten ilmaiseminen kirjoittamalla ei vaikuttanut 
aineistoa kerättäessä tai kirjoitelmienkaan pohjalta hankalalta. 
Kirjoitelmissa kävi hyvin ilmi opiskelijoiden odotukset kurssin arvosta, 
tavoitteista ja työskentelystä. Odotusten syitä ei useinkaan eritelty tai pohdittu 
suoraan, vaan tutkija joutui välillä tekemään päätelmiä opiskelijoiden 
kirjoitelmien sisällöistä. Tutkijan omat päätelmät on eritelty tulosluvuissa 
selkeästi. Opiskelijat kirjoittivat aiheesta ja käyttivät suuren osan kirjoittamiseen 
varatusta ajasta, mutta hieman erilaisella ohjeistuksella pohdinnan osuus olisi 
voinut olla suurempi. 
Ohjeistus kirjoitustehtäviin toistui molemmissa lukioissa lähes identtisenä, 
mutta jälkimmäisessä lukiossa kirjoitelmat olivat lähes poikkeuksetta lyhyempiä 
kuin ensimmäisessä. Yhtenä mahdollisena selityksenä on lukioiden erilaisuus. 
MTV3 (2005, www-dokumentti) on vuosittain vertaillut lukioita 
puoltoäänimäärien keskiarvon perusteella, eli kirjoitettavien ylioppilasaineiden 
arvosanojen keskiarvojen perusteella. Vertailun perusteella lukioissa ei ole 
merkittävää tasoeroa, eikä sellaista voi osoittaa myöskään yhden ryhmän 
otoksella. Jälkimmäisen lukion opettaja mainitsi kyseisen vuosikurssin yllättäneen 
koulun opettajakunnan passiivisuudellaan verrattuna lukion muihin opiskelijoihin. 
Näiden lisäksi kirjoitelmien eroavaisuus voi selittyä myös sattumalla.  
Lukioiden ja kurssien vertailu ei ollut tutkimustehtävänä, eikä vertailuun 
keskitytty myöskään tutkimuksessa. Jos ero kurssien välillä oli ilmeinen ja 
merkittävä, se tuotiin tuloksissa esille. Kirjoitelmien pituuden eroavaisuutta ei 
seurannut merkittävä ero kirjoitelmien sisällössä. Jälkimmäinen tutkimusjoukko 
kirjoitti samoista asioista, mutta lyhyemmin kuin ensimmäinen. Sisällöllisesti 
merkittävin ero on ensimmäisellä tutkittavalla kurssilla vierailleiden 
eläinaktivistien vaikutus kirjoitelmiin. Opettajan vaikutus kurssilla koettiin 
olennaiseksi, mutta tulosluvuissa ei nähty aiheelliseksi erottaa opettajia toisistaan 
muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. 
62  
 
Tutkija uskoo toisen aineistonkeruun sijoittumisen juuri koetta edeltäviin 
tunteihin korostaneen kokeen merkitystä opiskelijoiden kirjoitelmissa. Nyt koe 
nähtiin merkittävänä osana kurssin suorittamista. Jos jälkimmäinen aineisto olisi 
kerätty kokeen jälkeen, kyseinen vaikutus olisi ollut vähäisempi. Tähän ratkaisuun 
päädyttiin käytännön syistä eri mahdollisuuksia arvioimalla.  
Koetilanteen yhteydessä kerättävän aineiston heikkouksia olisivat 
kirjoitustehtävän ajoitus, kun opiskelijat suorittavat koetta eripituisen ajan. Lisäksi 
tutkija halusi antaa ohjeistuksen tehtävään myös suullisesti saadakseen opiskelijat 
motivoitua tehtävään. Samoin tutkija epäili opiskelijoiden motivaatiota ja 
keskittymiskykyä paneutua kirjoitustehtävään kokeen yhteydessä. Kokeen jälkeen 
ryhmä ei enää ollut luontaisesti koolla, joten tapaaminen olisi pitänyt järjestää 
erikseen joko koeviikolla tai sen jälkeen. Koeviikon yhteydessä opiskelijoilla ovat 
keskittyneitä tuleviin kokeisiin, eikä tutkija pitänyt tuon keskittymisen 
häiritsemistä mielekkäänä. Koeviikon jälkeen kurssimuistot olisivat heikompia 
kuin välittömästi kurssin jälkeen, ja ryhmän kokoaminen olisi edelleen hankalaa.  
Tutkija piti kurssin viimeisen tunnin vahvuutena kirjoittamisen helppoutta, 
kun ulkoiset puitteet istumapaikasta luokan sisustukseen ja ryhmän läsnäoloon 
vastasivat muistoja kurssilta. Kokeen jälkeen kerätyssä aineistossa olisi saattanut 
korostua arvosanan merkitys. Arvosana olisi voinut selkiyttää opiskelijoiden 
arvioita kurssin onnistumisesta ja epäonnistumisesta. Tutkija piti toteutettua tapaa 
parhaimpana vaihtoehtona pohdittuaan eri vaihtoehtoja vahvuuksineen ja 
heikkouksineen. 
Tutkija ohjeisti opiskelijat kirjoittamaan rehellisesti omista ajatuksistaan, 
mutta kirjoitelmien vastaavuutta opiskelijoiden todelliseen ajatteluun ei voi 
todentaa. Tutkija pitää mahdollisena, että opiskelijat ovat yhdistäneet tutkijan 
ohjeistuksen antamisen luokan edessä mielikuvaan opettajasta samalla paikalla. 
Vastaavasti tutkijan antama kirjoitustehtävä on voitu mieltää koulutehtäväksi, 
jolloin opiskelijat ovat saattaneet tietoisesti tai tiedostamattaan pyrkiä 
miellyttämään tutkijaa kirjoitelmillaan. Tutkija ei näe viitteitä tai motiivia 
tietoiselle asioiden vääristelylle kirjoitelmissa. 
Kirjoitustehtävä vaati opiskelijoita pohtimaan asioita, joita he eivät 
välttämättä muuten olisi tietoisesti pohtineet. Opiskelijat eivät välttämättä olisi 
koskaan miettineet kurssitavoitteitaan tai kurssin merkitystä, ellei sitä olisi 
kirjoitustehtävässä vaadittu. Näin ollen tutkimus on saattanut jo kurssin alusta 
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lähtien vaikuttaa opiskelijoiden ajatuksiin ja odotuksiin. Kurssin päättyessä 
kirjoitelmat saattoivat vaikuttaa jälleen tietoisen pohdinnan seurauksena 
opiskelijoiden mielikuvaan kurssista ja näin myös johdattaa sellaisiin 
johtopäätöksiin, joita ei olisi tehty ilman annettua kirjoitustehtävää. Tällöin 
tutkimustulokset vastaisivat opiskelijoiden odotuksia ja niiden toteutumista 
nimenomaan silloin, kun opiskelijat ovat niitä tietoisesti pohtineet sen sijaan, että 
tulokset edustaisivat opiskelijoiden odotuksia ja niiden toteutumista yleisesti 
etiikan kurssilla. Tutkija ei tavoitellut tällaista vaikutusta, mutta pitää sitä 
mahdollisena. Tutkija pitää tutkimuksen vaikutusta tutkittaviin yhtenä 
merkittävänä haasteena empiiriselle tutkimukselle. 
Tulokset vastaavat tutkimustehtäviä, joten tutkimusmenetelmää voi pitää 
onnistuneena (Hirsjärvi 2004, 216). Tutkimuksen yleistettävyys on laadullisessa 
tutkimuksessa yleisesti hieman ongelmallista (Hirsjärvi 2004, 217), eikä tässäkään 
tapauksessa kahden lukiokurssin opiskelijoiden ajatuksia voi yleistää kaikkien 
lukiolaisten ajatuksiksi. Sen sijaan opiskelijoiden ajatuksia voi pitää mahdollisina 
kaikille opiskelijoille kaikkialla. Tähän tutkimukseen osallistuneet opiskelijat 
esittivät paljon erilaisia odotuksia ja arvioivat kurssia eri tavoin. Yleistettävänä 
tuloksena voi pitää opiskelijoiden vaihtelevia odotuksia ja kokemuksia 
uskonnonopetuksen etiikan kursseilla.  
Sisällönanalyysin ongelmana on pidetty analyysin subjektiivisuutta. Tutkijan 
näkemys asioista voi vaikuttaa tutkimukseen ja tutkimustuloksiin. (Kyngäs & 
Vanhanen 1999, 10−11). Tässä tutkimuksessa on pyritty selittämään analyysin eri 
vaiheet tarkasti, ja tutkija on yrittänyt tiedostaa oman subjektiivisuutensa tuloksia 
kirjoittaessaan. Siitä huolimatta lukijan tehtävänä on edelleen arvioida tutkijan 
onnistumista tavoitteessaan. Tutkija on pyrkinyt lähestymään aineistoa aina 
tutkimustehtävästä käsin. Johtopäätöksiä on tehty yhdistelemällä aineistoa 
taustalla vaikuttaviin teorioihin ja opetussuunnitelmaan. Teoriaohjaavassa 
sisällönanalyysissä luokkien muodostaminen alkaa aineistosta nousevan 
analyysiyksikön valinnalla. Teorian osuus korostuu analysoinnin edetessä. 
Tutkijan perehtyminen taustateorioihin ennen aineiston keruuta on varmasti 
vaikuttanut myös analyysiyksiköiden valintaan, vaikkei tätä valintaa olekaan tehty 
tietoisesti. Tutkija on tiedostanut abduktiivisen päättelyn mahdollisuuden ja riskin, 
ja pyrkinyt tunnistamaan tuon päättelyn itsessään.  
Tutkija piti teoriaohjaavaa sisällönanalyysia haastavana 
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tutkimusmenetelmänä. Analyysimenetelmä valittiin tutkimuksen alkuvaiheessa. 
Menetelmä asettaa taustalla vaikuttavan teorian suureen asemaan tutkimuksessa. 
Tässä tutkimuksessa taustalla keskeisesti vaikuttanut Pintrichin ym. (1993) malli 
motivaatiouskomuksista jäsensi opiskelijoiden kirjoitelmista nousseita ilmauksia. 
Tutkija koki välillä epävarmuutta liikkuessaan toisaalta aineiston ja toisaalta 
teorian ehdoilla; välillä teoria johti tutkijan ajattelua, välillä aineisto. Epäselvissä 
tilanteissa tutkija pyrki hakemaan tukea valittuun analyysitapaan liittyvästä 
ohjekirjallisuudesta.  
Jälkikäteen tutkija on pitänyt mahdollisena vastaavan tutkimuksen 
toteuttamista induktiivisen sisällönanalyysin keinoin. Vaikka tässä tutkimuksessa 
opiskelijan näkökulma oli keskeisesti esillä ja opiskelijoiden käsitykset nousevat 
esille, saattoi teoria välillä rajoittaa tavoitetta tutkia nimenomaan opiskelijoiden 
näkemyksiä. Toisaalta teoria ohjasi huomion motivaatiotutkimuksen kannalta 
olennaisiin ja ajankohtaisiin kysymyksiin, jolloin opiskelijoiden ajattelua oli 
helppo verrata nykyiseen motivaatioajatteluun. Taustateoria luo tutkimukselle 
selkeän kehyksen, ja tutkija toistaisi tekemänsä valinnan, jos olisi vasta 
aloittamassa tutkimusta. Jos tutkija sen sijaan olisi suunnittelemassa tällä pohjalla 
ja kokemuksella uutta tutkimusta, hän todennäköisesti luopuisi teorian rajoista ja 
turvallisuudesta. 
Taustakirjallisuudesta suuri osa muodostuu englanninkielisistä 
lehtiartikkeleista. Näissä tapauksissa tutkija on pyrkinyt vakuuttumaan kyseisten 
julkaisujen tieteellisestä luotettavuudesta. Julkaisujen luetettavuutta ovat tukeneet 
niiden saama tunnustus useilla verkkosivuilla, kyseisiin artikkeleihin viitanneiden 
artikkelien määrä tietokannoissa sekä kyseisten julkaisujen saatavuus Helsingin 
yliopiston kirjastoissa. Kahta julkaisuista ei ollut saatavilla Helsingin yliopiston 
kirjastoissa, mutta niihin viitattiin useissa muissa luotettavissa artikkeleissa. 
Tutkija pitää artikkelien käytön vahvuutena niiden saatavuutta, ajankohtaisuutta ja 
myös selkeyttä.  
Useat motivaatiotutkimukseen liittyvät tutkimukset on toteutettu 
Yhdysvalloissa, joten niiden soveltuvuus suomalaiseen kouluympäristöön ei ole 
itsestään selvää. Tässä tutkimuksessa on pyritty vertailemaan tuloksia yleisiin ja 
ajankohtaisiin opiskelumotivaatioon liittyviin periaatteisiin enemmän kuin 
yksittäisiin tutkimuksiin.  
Taustakirjallisuuden osalta tutkimuksessa on käytetty myös muutamia 
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artikkeleita, jotka eivät nouse puhtaasti tieteellisen tutkimuksen piiristä. Näitä 
edustavat Uskonnonopetuksen käsikirjan artikkelit. Esimerkiksi Tiilikaisen 
artikkelin pohjana on perehtyminen alan tutkimuskirjallisuuteen ja siitä tehdyt 
johtopäätökset yhdistettynä omaan opettajankokemukseen. Tältä osin 
tulosluvuissa Tiilikaisen näkemys tuo aiheeseen lähinnä opettajan näkemyksen.  
8.3 Jatkotutkimus  
 Tämä tutkimus vastasi yleisesti kysymyksiin opiskelijoiden odotuksista ja 
niiden toteutumisesta lukion uskonnonopetuksen etiikan kurssilla. 
Jatkotutkimusaiheena samaa teemaa voisi kehitellä edelleen syvällisemmin: miksi 
opiskelijat odottavat, mitä odottavat ja miksi opiskelijoiden odotukset toteutuvat, 
kuten toteutuvat. Seikkaperäisen tutkimuksen menetelmänä haastattelu tai hyvin 
ohjeistettu kurssipäiväkirjan kirjoittaminen voisi olla kirjoitelmaa tehokkaampi.  
Tässä tutkimuksessa tutkittiin opiskelijoiden näkökulmaa. Lamminaho 
(2004) on tutkinut opettajan näkökulmaa, Tala (2002) yhdisti osittain molempia, 
Niemelä (1998) yhdisti tapaustutkimuksessaan molemmat liittyen yhteen ainoaan 
uskonnontuntiin. Etiikan kurssin kuvaukset opiskelijoiden ja Lamminahon (2004) 
opettajien välillä tuntuvat välillä sopivan hankalasti yhteen. Yhden kurssin 
tutkiminen molempien näkökulmasta selkiyttäisi kurssin todellista 
vuorovaikutusta. Lundan (2002) tutki vuorovaikutusta yleisesti opettajan ja 
opiskelijan välillä, mutta vastaavan tutkimuksen voisi toteuttaa nimenomaan 
uskonnonopetuksen tai etiikan kurssin osalta. Tämä tutkimus jätti avoimeksi 
opettajaan kohdistuneiden viittausten todenperäisyyden samoin kuin Lamminahon 
(2004) tutkimus jätti avoimeksi sen, mikä oli opettajan tavoitteiden ja kokemusten 
suhde opiskelijoihin. Yhden kurssin tutkiminen kokonaisuutena antaisi eheän 
kuvan kurssista ja selvittäisi opettajan ja opiskelijoiden todellista kohtaamista. 
Tämän tutkimuksen tuloksissa sivuttiin luottamuksen ilmapiirin puuttumista 
etiikan kursseilla. Tutkija esitti tämän johtuvan osittain luokattomasta lukiosta, 
jossa opetusryhmät vaihtuvat jatkuvasti. Tässä tutkimuksessa kaikki opiskelijat 
eivät vieraan ja suuren ryhmän edessä uskaltaneet ottaa osaa keskusteluun, mikä 
edelleen turhautti aktiivisia opiskelijoita. Luokattomuuden vaikutusta 
uskonnonopetukseen voisi tutkia haastattelemalla uskonnonopettajia tai uusimalla 
jonkin vanhan, luokallisessa lukiossa suoritetun uskonnonpedagogiikan alan 
tutkimuksen. Vanhan tutkimuksen ja vanhojen tutkimustehtävien toistamisen 
lisäksi yhtenä tutkimustehtävänä olisi luokattomuuden vaikutukset 
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uskonnonopetukselle. 
Yleisesti lukioon liittyen voisi tutkia nykylukion vaatimuksia suhteessa 
opiskelijoiden jaksamiseen. Tämän tutkimuksen tuloksissa esiintyi opiskelijoiden 
jaksamisen puute opiskelua hankaloittavana tekijänä. Opiskelijoiden ajatuksena 
esiintyi, että kaikkia oppiaineita ei voi opiskella sitoutuneesti, vaan huomio pitää 
kiinnittää oman tulevaisuuden ja mielenkiinnon kannalta tärkeimpiin aineisiin 
(vrt. LOPS 1994, 15). Opiskelijoihin kohdistuneita ja opiskelijoiden kokemia 
itseensä kohdistuvia odotuksia voisi tutkia laadullisesti tai määrällisesti 
yhdistämällä tutkimukseen opiskelijat, opettajat ja mahdollisesti myös 
opetussuunnitelman laadinnasta vastaavat henkilöt. Tällaisella tutkimuksella 
selvitettäisiin kouluopiskeluun vaikuttavien osapuolten lukiokäsitysten 
kohtaamista. 
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Liitteet 
 
Liite 1: Ensimmäinen kirjoitustehtävä 
 
 
KIRJOITUSTEHTÄVÄ 1 
Tehtävänäsi on kirjoittaa kirjoitelma odotuksistasi alkavalla kurssilla. 
Kirjoitelman alkupiste on kurssin alussa ja päätepiste kurssin lopussa. Voit 
aloittaa pohtimalla aikaisemman uskonnonopetuksen ja muiden taustatekijöiden 
vaikutusta nykytilanteeseesi. Painota kuitenkin kirjoitelmassasi tätä etiikan 
kurssia.  
  
Halutessasi voit myös käyttää apukysymyksiä: Millä mielellä aloitat kurssin? Mitä tämä kurssi 
merkitsee sinulle? Mitkä tekijät lisäävät / vähentävät kiinnostustasi kurssia kohtaan? Mitä haluat 
oppia? Mikä on tavoitteesi? Miten aiot saavuttaa sen? Miten opiskelet? 
 
 
Liite 2: Toinen kirjoitustehtävä 
 
 
KIRJOITUSTEHTÄVÄ 2 
Kurssin alussa kirjoitit kirjoitelman odotuksistasi kurssin suhteen. Nyt tiedät, mitä 
todellisuudessa tapahtui. Kirjoita uusi kirjoitelma tästä kurssista ja arvioi 
odotustesi toteutumista ja siihen vaikuttaneita tekijöitä. Kirjoitelman alkupisteenä 
on kurssin ensimmäinen tunti ja päätepisteenä kurssin päättyminen.  
 
Halutessasi voit käyttää apukysymyksiä: Millä mielellä päätät kurssin? Mitä tämä kurssi 
merkitsi sinulle? Mitkä tekijät lisäsivät / vähensivät kiinnostustasi? Miten tavoitteesi toteutuivat ja 
miksi? Miten opiskelit? 
 
 
